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[11]
Introducción
El mundo, la sociedad y las personas están en un proceso per-
manente de cambio y adaptación en las áreas de la economía, 
la tecnología, la política, la educación, etcétera. En el caso es-
pecífico, la educación superior está enmarcada por los cambios 
mundiales que se están dando debido a las tendencias o mega-
tendencias.
Como respuesta a dichos cambios mundiales o meganten-
dencias, los cambios en la educación, las demandas de la sociedad, 
las demandas del mercado laboral, etcétera, surge la necesidad y 
la de adoptar el enfoque de competencias en el diseño curricular 
de la educación superior, ya que permite responder a los requeri-
mientos del entorno, dar respuesta a los grandes retos de la socie-
dad, reorientar el proceso de la enseñanza al aprendizaje; vincular 
los conocimientos a la vida real, a su aplicación, la flexibilidad del 
diseño curricular, y por la gestión del conocimiento.
Con la finalidad de cumplir con sus objetivos, las bibliotecas 
universitarias tienen que evolucionar hacia un nuevo modelo de-
nominado Centro de Recursos para el Proceso del Aprendizaje e 
Investigación, que permita apoyar al aprendizaje, la investigación 
y la docencia, entre otros, para lo cual requiere conocer el enfoque 
por competencias, el proceso del diseño curricular de cada espe-
cialidad o carrera de educación superior, diseño que involucra el 
perfil profesional expresado en competencias, el plan curricular, 
los medios educativos y la evaluación.
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Los centros de recursos para el aprendizaje e investigación 
(CRAI) son organizaciones flexibles que aglutinan y optimizan 
recursos, y gestionan información orientada al aprendizaje e in-
vestigación; esto les permite desarrollar competencias para la co-
munidad universitaria.
[13]
Capítulo I
Cambios en el mundo
La sociedad está en un proceso permanente de adaptación y an-
ticipación frente a los cambios que a nivel nacional y mundial se 
están sucediendo, entre esos cambios tenemos: la globalización de 
la economía y de la sociedad; el uso intensivo de las tecnologías 
de la información y comunicación, así como la competitividad de 
los mercados y de los bloques económicos; la alta exigencia de 
la sociedad con relación a los productos y servicios que deman-
dan; el ciclo de los productos y servicios cada vez más cortos; 
las nuevas estructuras productivas y laborales como resultado 
de la evolución de una sociedad basada en la agricultura, a una 
sociedad basada en la industrialización, en la información y en 
el conocimiento; el uso de indicadores, estándares y modelos de 
calidad en la certificación de los procesos, productos y servicios 
para garantizar la calidad de las organizaciones; la defensa de 
la democracia y la seguridad; la defensa y protección del medio 
ambiente; la reducción del papel del Estado, cambios en la con-
cepción del Estado y de los estilos de desarrollo; en especial, la 
exigencia de los organismos internacionales y nacionales en la 
calidad de la educación superior para insertarse en un escenario 
nacional y mundial altamente competitivo, etcétera.
1.1 Tendencias mundiales o megatendencias
Desde hace muchos años, diversos autores avizoraban estos 
cambios o tendencias mundiales, entre ellos podemos destacar a 
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Touraine (1969), Bell (1976), Masuda (1980), Toffler (1981), Druc-
ker (1992), Naisbitt (1993), Senge (1993), Fukuyama (1993), Negro-
ponte (1995), Tapscott y Caston (1995), McLuhan (1995), Barker 
(1995), Huntington (1997), Chomsky (2001), Kennedy (2001), Cas-
tells (2001), Porter (2002) y Morín (2006), entre otros grandes auto-
res y gurús, quienes identificaron las siguientes megatendencias:
La globalización.• 
La internacionalización de la economía.• 
Los bloques económicos.• 
Economía del conocimiento y de la información.• 
La globalización de la comunicación (la aldea global).• 
Uso intensivo de las tecnologías de la información y co-• 
municación.
Desarrollo intensivo de la ciencia y la tecnología.• 
Aumento de la competencia.• 
Necesidades crecientes.• 
Usuarios (clientes) más sofisticados y exigentes.• 
Fragmentación de mercados y usuarios.• 
Presiones sociales.• 
Innovación, creatividad, flexibilidad, calidad, costos, precio. • 
De la sociedad industrial a la sociedad de la informa-• 
ción, a la sociedad del conocimiento.
Certificación de los productos y servicios.• 
Certificación de los sistemas de calidad.• 
Certificación del personal.• 
Certificación de las organizaciones.• 
Desarrollo sustentable.• 
Protección del medio ambiente, etcétera.• 
Estas megatendencias influyen a los países, a las organiza-
ciones, al mercado laboral, al proceso productivo y a la sociedad 
en general.
1.1.1 Tendencias de las organizaciones
A partir de las tendencias o megatendencias del entorno, las orga-
nizaciones muestran tendencias que se agrupan de acuerdo con 
las siguientes características:
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Gestión del conocimiento.• 
Imagen corporativa.• 
Orientación al usuario.• 
Organizaciones flexibles.• 
Capital intelectual.• 
Productividad y calidad por el personal.• 
Innovación tecnológica.• 
Organizaciones “inteligentes”.• 
Estructuras sencillas.• 
Culturas organizacionales.• 
Organización virtual.• 
La información y el conocimiento como recurso estratégico.• 
Aplanamiento de las organizaciones.• 
Organizaciones como la sinfonía de Peter Drucker, la • 
adhocracia de Alvin Toffler, las membranas permeables 
de Tom Peters, etcétera.
1.1.2 Estructuras de las organizaciones
Dependiendo de las estrategias a seguir, las tendencias de las es-
tructuras son las siguientes:
Por productos y/o servicios.• 
Zonas o áreas geográficas.• 
Por usuarios (alta segmentación). • 
Matricial.• 
Por proyectos.• 
1.1.3 Tendencias en las unidades de información
Las unidades de información muestran las siguientes tendencias:
La información como recurso estratégico.• 
La información como esencia de la Bibliotecología y • 
Ciencias de la Información.
La importancia del contenido de la información, ya no • 
del soporte.
16
Variedad de soportes de información diferentes al libro. • 
Usuarios más exigentes y demanda más creciente.• 
Las unidades de información como empresas.• 
Maximización de los beneficios•  versus costos.
Profesionalización de los bibliotecólogos en gestión es-• 
tratégica de las unidades de información.
La biblioteca: electrónica, digital, virtual, biblioteca 2.0.• 
Uso intensivo de la tecnología de la información y la te-• 
lemática (OPAC, internet, extranet, intranet, correo elec-
trónico, etc.).
Conformación de redes de información.• 
Cambios constantes de normas de descripción, indiza-• 
ción y clasificación, haciéndose más operativos y senci-
llos para el usuario y el profesional de la información. 
Nuevos métodos y herramientas en la organización de la in-• 
formación y del conocimiento, como las taxonomías, ontolo-
gías, folksonomías, redes semánticas, topics map, etcétera.
Las actividades a desarrollar están en función del usuario.• 
Innovación, creatividad, variedad, calidad y accesibili-• 
dad a los servicios y productos de las unidades de infor-
mación, etcétera. 
1.2 La sociedad del conocimiento y la Gestión del conocimiento
El conocimiento es un recurso muy preciado y valioso de las or-
ganizaciones, ya que el conocimiento reside fundamentalmente 
en la memoria, en el cerebro de los trabajadores de una organiza-
ción, como producto de años de experiencia, de acumulación de 
conocimientos, habilidades, destrezas, capacidades, competen-
cias, etcétera, lo que representa inversión de recursos, esfuerzo, 
tiempo y dinero por parte de la organización.
Los paradigmas mundiales y las tendencias de las organi-
zaciones indican que estamos en un proceso de cambio de una 
sociedad de la información a una sociedad del conocimiento; es-
tamos en un proceso de globalización, somos testigos del fuerte 
desarrollo y progreso científico y tecnológico, entre otros para-
digmas mundiales.
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La UNESCO (2005) manifiesta que “un elemento central de 
las sociedades del conocimiento es la ‘capacidad para identificar, 
producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la información 
con vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el 
desarrollo humano. Estas sociedades se basan en una visión de 
la sociedad que propicia la autonomía y engloba las nociones de 
pluralidad, integración, solidaridad y participación’” (p. 29).
Actualmente se está haciendo mucha referencia sobre la 
Gestión del conocimiento, presentándola como un paradigma, 
como una megatendencia, etcétera; lo cual, para entenderla me-
jor, vamos a empezar por definir qué es el conocimiento y qué es 
la Gestión del conocimiento.
1.2.1 Definición de conocimiento 
El concepto de conocimiento tiene un carácter polisémico debi-
do a las distintas tradiciones disciplinares que han influido en 
su construcción. Existen aproximaciones que tratan de definirla, 
describirla y ubicarla.
Chiva y Camisón (2002) manifiestan que el conocimiento tie-
ne las siguientes aproximaciones:
- La perspectiva se origina en la ciencia cognitiva, particu-
larmente de la psicología cognitiva y la inteligencia artificial 
en la que la realidad es objetiva y se supone dada, por lo que 
puede ser descubierta mediante la percepción de mundo. Es 
el paradigma positivista.
- La constructiva plantea que la realidad es inventada y 
construida, se basa en la interacción social y en el compor-
tamiento discursivo, los cuales generan las construcciones 
sociales. Las construcciones sociales implican pluralidad y 
diversidad y se forman a través de la comunicación. Es el 
paradigma naturalista.
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Cuadro N° 1. Aproximaciones al conocimiento
Davenport y Prusak (2001) definen el conocimiento como 
“una mezcla de experiencia estructurada, valores, información 
contextual e internalización experta que proporciona un marco 
para la evaluación e incorporación experta de nuevas experien-
cias e información. Se origina y es aplicada en la mente de los 
conocedores. En las organizaciones con frecuencia no sólo queda 
arraigado en documentos o bases de datos, sino también en ruti-
nas, procesos y normas institucionales” (p. 61). El conocimiento 
se convierte en un elemento que explica y nos permite compren-
der la realidad, además de que es un motor de desarrollo y un 
factor dinamizador del cambio organizacional, en esto radica la 
importancia de una adecuada gestión del conocimiento.
Según Chiva y Camisón (2002), “el conocimiento es un fenó-
meno que:
Se manifiesta en sistemas de lenguaje, tecnología, cola-• 
boración y control.
Se localiza en el tiempo y espacio, en contextos específi-• 
cos y particulares.
Es construido y constantemente desarrollado.• 
Tiene un propósito o está orientado hacia un objetivo” (p. 132).• 
Fuente: Chiva y Camisón (2002:133).
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El conocimiento se expresa a través del lenguaje en un con-
texto y tiempo determinados; constantemente se genera y se de-
sarrolla con la finalidad de cumplir un objetivo determinado.
A continuación presentamos un conjunto de definiciones del 
conocimiento en general y del conocimiento institucional:
Cuadro N° 2. Definiciones de conocimiento general
Cuadro N° 3. Definición de conocimiento institucional
Chiavenato (2007) afirma que “el conocimiento está en la 
mente de las personas. Estas transforman la información en co-
nocimiento al hacer comparaciones, analizar las consecuencias, 
      Fuente: Del Moral (2007:44).
Fuente: Del Moral (2007:44).
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buscar las conexiones y conversar con otras personas sobre la in-
formación recibida. En las organizaciones, el conocimiento está 
en sus documentos, en sus rutinas, procesos, prácticas, normas. 
El conocimiento conduce a la acción para el desarrollo de nue-
vos bienes o servicios, la toma de decisiones acertadas en rela-
ción con los clientes, la formulación de estrategias para enfrentar 
a los competidores, la logística que ser adoptada, etc.” (p. 408). 
Las personas que forman parte de la organización transforman la 
información en conocimiento a través de un proceso mental cog-
nitivo, aunado a su experiencia personal y laboral, al desarrollo 
de su actividad y el compartir esto en sus relaciones sociales y la-
borales, tomando en consideración el entorno en el que se desen-
vuelven. Este conocimiento puede ser documentado, expresado a 
través de informes, proyectos, manuales, etcétera, o simplemente 
se queda en la memoria, en el cerebro de las personas sin ser do-
cumentado ni expresado de manera formal. A través de procesos 
mentales se transforma la información en conocimientos y se ex-
presa en competencias cognitivas, competencias procedimentales 
y competencias actitudinales.
1.2.2 Principales autores contemporáneos en el estudio del 
conocimiento
Diversos autores contribuyeron al estudio teórico, conceptual y 
metodológico del conocimiento y la gestión del conocimiento. 
Montañez (2006) nos presenta los aportes conceptuales de estos 
autores sobre el conocimiento:
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Cuadro N° 4. Aportes conceptuales sobre el conocimiento
Fuente: Montañez (2006).
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1.2.3 ¿De qué conocimiento estamos hablando?
El conocimiento se ha definido desde distintos enfoques, desde la 
relación con los datos e información, como el estado de la mente, 
como objeto, como proceso, en cuanto al acceso a la información, 
y como capacidad o competencia. 
Peluffo y Contreras (2002), citando a Alavi y Leider, mani-
fiestan que “el conocimiento se ha definido con diferentes puntos 
de vista, desde su relación con la información y los datos hasta la 
capacidad de hacer cosas con éxito. La organización y las funcio-
nes de los sistemas de GC estarán condicionados por el tipo de 
enfoque que se adopte como objetivo, han identificado seis pun-
tos de vista para la definición del conocimiento. Estos son:
a. En relación con datos e información: Datos son hechos, nú-
meros sin procesar. Información son datos procesados o in-
terpretados. Conocimiento es la información personalizada”. 
El foco está centrado en las personas y su necesidad de infor-
mación. La GC procurará que los usuarios tengan acceso a la 
misma por medios electrónicos en tiempo y forma adecuada 
a los usuarios del sistema.
b. Como estado de la mente: El conocimiento es el estado de 
conocer y comprender”. El centro es el individuo y la GC 
tratará de facilitar el uso y la asimilación de información, 
por ejemplo es el caso de los e-learning y los contenidos de-
sarrollados con el enfoque de competencia o capacidad.
c. Como objeto: Los conocimientos son objetos que se pueden 
almacenar y manipular”. La clave de la GC estará en au-
mentar el stock de conocimiento por medio de su codifica-
ción y su almacenamiento en repositorios modelados para 
tal efecto, o de acuerdo con las necesidades de los usuarios.
d. Como proceso: El Conocimiento es un proceso de aplica-
ción de la experiencia”. Su foco estará en aumentar los flu-
jos de conocimiento y en los procesos de crear, compartir y 
distribuir el conocimiento, eliminando las barreras y obstá-
culos para lograr tal fin.
e. En cuanto al acceso a la información: El Conocimiento es 
una condición de acceso a la información”. El foco se cen-
trará en mecanismos efectivos de búsqueda y recuperación 
de la información relevante, lo que hemos definido como la 
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navegabilidad del conocimiento que se trabaja por medio 
de mapas de conocimiento y diccionarios especiales.
f. Como capacidad o competencia: El conocimiento es el po-
tencial que influye en la acción”. La base de la GC está en 
las competencias clave y la “comprensión del know-how 
estratégico”; el sistema tiene como objetivo incrementar el 
capital intelectual desarrollando, por medio del aprendiza-
je, competencias individuales y organizacionales (p. 19-20).
En ese sentido, Peluffo y Contreras (2002) definen al conoci-
miento como “la capacidad para relacionar de forma altamente 
estructurada, datos, información y conocimiento de un determi-
nado objeto que permiten actuar efectivamente sobre éste en base 
a un determinado valor y contexto. Las variables seleccionadas 
fueron las siguientes:
a. Relación altamente estructurada: Se refiere a las estrategias 
de pensamiento que permiten interrelacionar de forma ‘si-
náptica’ diferentes elementos como datos, información, cono-
cimiento almacenado, experiencia, valores, etc. Las diferentes 
operaciones nos permiten almacenarlo, difundirlo y colocar-
lo en un repositorio para su acceso rápido. Este proceso com-
prende una serie de fases que involucran la atención, la per-
cepción, la comprensión, la conectividad, la memorización, el 
pensamiento, el análisis y la síntesis. A diferencia de los otros 
factores que se pierden o gastan con su uso, este es un recurso 
con una alta capacidad para su reutilización, de acuerdo con 
las posibilidades de combinaciones o recombinaciones que se 
pueden realizar por medio de estas operaciones.
b. Esto hizo posible implementar la función de Gestión del 
conocimiento y utilizar diferentes herramientas TICs para 
generar, compartir y utilizar e incorporarlo a los recursos 
aumentando su valor.
c. Determinado objeto de conocimiento: Es la parte de la rea-
lidad que necesitamos conocer y comprender para poder 
actuar sobre ella de forma eficiente y que nos lleve a un 
proceso de desarrollo permanente, para lograr este objetivo 
tenemos que reconocer el comportamiento de este objeto, 
puede estar constituido por conocimiento tecnológico o 
científico, hechos, comportamientos, conocimiento local o 
ecológico (knowledge indigineus), etc.
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d. Contexto espacio tiempo: Es donde acciona el conocimien-
to produciendo determinados efectos. El conocimiento sin 
un contexto no tiene sentido gestionarlo. Es un recurso per-
tinente y actualizado cuyo uso puede tener diferentes ob-
jetivos como tomar decisiones, resolver problemas dentro 
de determinados estándares de resultados en ese espacio y 
tiempo.
e. Valor del conocimiento: Significa su relación con la utilidad 
que le asignan los agentes a los cuales va destinado. La per-
tinencia y la calidad de los contenidos del conocimiento son 
valores dentro de ese espacio y tiempo. Por ejemplo calidad 
de vida, productividad, beneficios económicos, precisión, 
democracia, etc., se pueden traducir en valores dentro del 
conocimiento-acción.
De lo expuesto se pueden extraer dos factores que van a ser 
claves en la construcción del conocimiento estratégico: uno que 
tiene que ver con los datos, la información y el conocimiento pre-
vio sobre el objeto, y otro el conjunto o estructura de patrones que 
se construyen con ellos en una determinada lógica u orden y nos 
llevan a la acción en relación con ese objeto” (p. 20-21).
1.2.4 Clasificación del conocimiento
El conocimiento es clasificado según su propósito y origen, y de 
acuerdo con sus dimensiones: epistemológico (tácito, explícito) y 
ontológico (fuentes de ubicación), el conocimiento tácito y explí-
cito, el conocimiento individual y organizacional, el conocimien-
to local y global, etcétera.
Pérez y Coutin (2005) indican que el conocimiento puede 
clasificarse, según su propósito y origen; en cuanto al propósito, 
el conocimiento puede clasificarse en operativo y reflexivo:
• “Operativo, es el orientado a la solución de problemas 
operativos, problemas que tratan de la realización de opera-
ciones. Por ejemplo, saber manejar una sierra eléctrica. Mien-
tras que el reflexivo concierne a la forma de pensar o actuar 
del sujeto. Éste emplea el conocimiento para reflexionar sobre 
sus planes de acción, sus conocimientos y la relación con los 
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demás sujetos en su medio interno. Por ejemplo, saber admi-
nistrar, saber conducir una reunión, etcétera.
• En cuanto al origen, el conocimiento se clasifica en: per-
cepcional, abstracto y experimental. El percepcional es el re-
sultado de la acumulación de experiencias, casos o vivencias 
en la memoria percepcional, no tienen una organización sino 
que se acumulan como resultado de las experiencias vivi-
das por el sujeto, a este conocimiento también se le conoce 
como ‘conocimiento de casos’. El abstracto, por su parte, está 
compuesto por las reglas acerca del comportamiento de los 
diferentes elementos del problema, así como por los efectos 
de diferentes tipos de acciones sobre su solución. El expe-
rimental es el resultado de la inducción sobre los datos del 
conocimiento percepcional. De la sistematización de los da-
tos, se puede obtener conocimiento abstracto, modelos, en la 
medida en que las reglas resultantes sean validables.”
Nonaka y Takeuchi (1999) dicen que el conocimiento se cla-
sifica de acuerdo con sus dos dimensiones:
Epistemológico: • Naturaleza del conocimiento, el cual 
puede categorizarse en tácito y explícito.
Ontológico: • Fuentes de ubicación del conocimiento, in-
dividuos, grupos, organización y contexto.
Gráfico N° 1. Dimensiones del conocimiento
Fuente: Nonaka y Takeuchi (1999:57).
26
El conocimiento epistemológico puede ser:
- Conocimiento explícito: Cuando es objetivo, cuando se 
describe con claridad y se codifica en los documentos, prác-
ticas y capacitación. Toda la documentación, los modelos de 
negocios, los proyectos, los procedimientos y los métodos 
son ejemplos de conocimiento explícito, o que se puede co-
municar y transmitir.
- Conocimiento tácito: Que es sumamente subjetivo, difícil 
de comunicar, registrar, documentar o enseñar a otros por-
que está en el individuo y en su manera de interpretar la 
realidad.
Cuadro N° 5. Características del conocimiento tácito y explícito
Según Nonaka (1999), “la diferenciación entre conocimiento 
explícito e implícito nos indica las cuatro formas básicas en que se 
puede crear conocimiento en una empresa” (pp. 31-34). De tácito 
a tácito, de explícito a explícito, de tácito a explícito, de explícito 
a tácito.
Peluffo y Contreras (2002) clasifican el conocimiento de la 
siguiente manera:
a. “Conocimiento tácito vs explícito:
- El conocimiento tácito es aquel que una persona, comu-
nidad, organización o país, tiene incorporado o almacenado 
en su mente, en su cultura y que es difícil de explicar. Es 
necesario comentar que este conocimiento puede estar com-
puesto por: ideas, experiencias, destrezas, habilidades, cos-
tumbres, valores, creencias, historia, etc.; conocimiento del 
Fuente: Riesco (2006:62).
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contexto o ecológico (geografía, física, normas no escritas, 
comportamiento de personas y objetos, etc.); conocimiento 
como destreza cognitiva (comprensión de lectura, resolu-
ción de problemas, escribir, visualizar ideas, analizar, sinte-
tizar, etc.) que le permite acceder a otro más complejo o re-
solver problemas nuevos. Cuando estos conocimientos nos 
permiten actuar se llaman competencias o conocimiento en 
acción. El problema que presenta este tipo de conocimiento 
que es personal y difícil de transferir a otros por medio de un 
lenguaje que los otros entiendan o puedan comprender. Por 
ejemplo la experiencia de un trabajador calificado y experto. 
Por ello es necesario gestionarlo creando códigos que facili-
ten su transmisión o una infraestructura del conocimiento 
y generalmente se recoge por medio de la observación. En 
los bienes intangibles es el más difícil de transferir y el que 
condiciona el éxito de una actividad determinada.
-  El conocimiento explícito se ha definido como el cono-
cimiento objetivo y racional que puede ser expresado con 
palabras, números, fórmulas, etc.; también se lo denomina 
explícito. Se puede transmitir más fácilmente que el anterior. 
En base al stock existente entre estos dos tipos de conoci-
miento se evalúa la capacidad de una persona o un grupo 
en generar nuevo conocimiento. Para la Gestión del cono-
cimiento la dimensión tácita del conocimiento es una parte 
del conocimiento personal y organizacional, se hace visible 
cuando se utiliza para ciertas situaciones donde el conoci-
miento codificado o explícito es insuficiente para enfrentar 
dicha situación. Es lo que permite que alguien pueda: pre-
decir si algo va o no a funcionar, visualizar ciertos riesgos 
o peligros que no son proporcionados por el conocimiento 
explícito, un cierto orden de relación nueva entre datos, ge-
nerar ideas a partir de una situación nueva, el caso de los in-
ventores, los emprendedores, los visionarios, o las personas 
que sobresalen, del resto, lo que las diferencia es su conoci-
miento tácito.
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b. Conocimiento individual y conocimiento organizacional:
- Conocimiento individual: Es el conjunto de saberes de 
una persona que la llevan a hacer o responder frente a re-
querimientos personales o del contexto.
- Conocimiento organizacional: Es el modo en que los re-
cursos de la empresa (u organización) son manipulados y 
transformados para desempeñar una actividad productiva 
que permita la creación de valor. O sea que es el conjunto de 
elementos informacionales, que pueden generar la forma de 
hacer las cosas en los integrantes de un entorno organizacio-
nal de acuerdo con objetivos concretos. Este conocimiento es 
uno de los principales objetivos de la GC, se compone tanto 
del conocimiento explícito (procedimientos, manuales, soft-
ware o fórmulas científicas, etc.) como del tácito (destrezas, 
capacidades, experiencias, etc.). 
c. Otras clasificaciones: Conocimiento Local vs Conoci-
miento Global
- Conocimiento Local: Cuando se cruza la cultura con lo 
local o ecológico surge el denominado conocimiento nativo 
o local, lo que viene a definirse como el conocimiento exis-
tente y desarrollado alrededor de las condiciones específicas 
de mujeres y hombres nativos u originarios en un área geo-
gráfica específica.
- Conocimiento Global: Es el que se forma por medio de 
redes sin tener una localización, pues quienes lo crean perte-
necen a diferentes puntos geográficos. Se construye a partir 
de realidades locales, pero del intercambio se sistematiza y 
se abstrae de lo local. Se puede acceder a ese conocimiento 
gratuitamente o dependiendo del caso” (pp. 22-23).
1.2.5 Definición de Gestión del conocimiento
Nonaka y Takeuchi (1999) definen a la Gestión del conocimien-
to como “la capacidad de una compañía para generar nuevos 
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conocimientos, diseminarlos entre los miembros de la organiza-
ción y materializarlos en bienes, servicios y sistemas” (p. 1).
Desde el punto de vista de la organización, es esta la que 
está en capacidad de generar los conocimientos para fluirlos entre 
los componentes de la organización de manera que les permita 
generar los bienes, servicios, procesos y sistemas para cumplir 
con su misión.
Choo (1999) lo define como “el conjunto de procesos y siste-
mas que permiten que el Capital Intelectual de una organización 
aumente de forma significativa, mediante la gestión de sus ca-
pacidades de resolución de problemas de forma eficiente (en el 
menor espacio de tiempo posible), con el objetivo final de generar 
ventajas competitivas sostenibles en el tiempo”.
La Gestión del conocimiento hace posible que los compo-
nentes de la organización desarrollen y potencialicen sus capa-
cidades, expresados en bienes, servicios, procesos, sistemas que 
les permiten tener ventajas competitivas en el mercado y sector al 
que pertenecen.
Bustelo y Amarilla (2001) nos dicen que la Gestión del co-
nocimiento “es todo el conjunto de actividades realizadas con el 
fin de utilizar, compartir y desarrollar los conocimientos de una 
organización y de los individuos que en ella trabajan, encaminán-
dolos a la mejor consecución de sus objetivos” (pp. 226-230). Bar-
celó (2001) agrega que la Gestión del conocimiento es el “conjun-
to de procesos que permiten utilizar el conocimiento como factor 
clave para añadir y generar valor” (p. 52).
En la generación y desarrollo de la Gestión del conocimiento 
es necesario desarrollar un conjunto de actividades que permitan 
compartir el conocimiento entre los miembros de la organización, 
con la finalidad de lograr los objetivos trazados generando valor 
agregado a los procesos, bienes, servicios y sistemas.
Pelufo y Catalán (2002) indican que la Gestión del conocimien-
to “es una disciplina emergente que tiene como objetivo generar, 
compartir y utilizar el conocimiento tácito (know-how) y explícito 
(formal) existente en un determinado espacio para dar respuesta 
a las necesidades de los individuos y de las comunidades en su 
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desarrollo. Esto se ha centrado en la necesidad de administrar el 
conocimiento organizacional y los aprendizajes organizacionales 
como mecanismos clave para el fortalecimiento de una región o 
espacio en relación con las visiones de futuro que van a determi-
nar sus planes estratégicos de desarrollo en el mediano y largo 
plazo” (p. 14). 
Gomes, Pérez y Curbello (2005) definen a la Gestión del cono-
cimiento  como el “proceso sistemático que utiliza el conocimien-
to individual y colectivo de la organización orientado a potenciar 
las competencias organizacionales y la generación de valor en 
pro de obtener ventajas competitivas sostenibles” (p. 41).
The Stocker Group, S.A., nos dice que “la Gestión del Co-
nocimiento es aprovechar los recursos y experiencias en la orga-
nización, de tal manera que su personal de planta, consultores y 
colaboradores puedan encontrar, seleccionar y aplicar las mejores 
prácticas en lugar de reinventar la rueda cada vez”.
Del Moral y otros (2007) indican que la Gestión del conoci-
miento “consiste en poner a disposición del conjunto de miem-
bros de una institución, de un modo ordenado, práctico y eficaz, 
además de los conocimientos explicitados, la totalidad de los 
conocimientos particulares, esto es, tácitos, de cada uno de los 
miembros de dicha institución que pueden ser útiles para el más 
inteligente y mejor funcionamiento de la misma y el máximo de-
sarrollo y crecimiento de dicha institución. Ello implica:
1. Concepción del trabajo en equipo que equilibre indivi-
dualismos y cooperación y que elimine competencia entre los 
miembros de la institución para proyectarla hacia el exterior de 
manera no agresiva.
2. Consolidar el conocimiento como algo fundamental, im-
prescindible y rentable en tanto en cuanto, verdad es sinónimo de 
eficacia.
3. Un ser consciente de que los conocimientos de que dispo-
nen las instituciones en general, y las líderes en concreto, impli-
can relaciones de causa-efecto de las que sus miembros no son, ni 
mucho menos conscientes por completo.
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4. Abrir la puerta a la investigación sobre descubrimiento 
de conocimientos, de extrema utilidad para la instituciones, aun 
desconocidos” (pp. 13-14).
Chiavenato (2009) indica que “la administración del cono-
cimiento es la creación, identificación, integración, recuperación, 
capacidad para compartir y utilización del conocimiento dentro 
de la empresa. Se orienta a la creación y a la organización de flu-
jos de información dentro y entre los distintos niveles organiza-
cionales a efecto de generar, incrementar, desarrollar y compartir 
el conocimiento dentro de la organización, sobre todo para incen-
tivar el intercambio espontáneo del conocimiento entre las perso-
nas” (p. 402).
La Gestión del conocimiento comprende ámbitos de desa-
rrollo del aprendizaje, de las organizaciones, los recursos huma-
nos y la tecnología de la información. El conocimiento puede ser 
creado, descubierto, capturado, compartido, depurado, validado, 
transferido, adoptado, adaptado y aplicado. La Gestión del co-
nocimiento también versa sobre la puesta en contacto de los que 
conocen la manera de hacer las cosas. En todos estos conceptos 
sobre la Gestión del conocimiento se hace referencia a la integra-
ción de diversos factores, variables, indicadores, elementos físi-
cos y abstractos que tienen como propósito el adecuado manejo, 
tratamiento del conocimiento y la Gestión del conocimiento en 
las instituciones públicas y privadas, cuyo objetivo es contribuir 
a la misión, visión, objetivos, estrategias y actividades. 
Nonaka y Takeuchi manifiestan que las empresas alcanzarán 
el éxito cuando puedan crear nuevo conocimiento, lo difundan 
por toda la empresa, lo incorporen rápidamente a las nuevas tec-
nologías y bienes; la empresa creadora del conocimiento se centra 
tanto en las ideas como en los ideales; el nuevo conocimiento se 
inicia en la persona.
A continuación presentamos algunas definiciones sobre Ges-
tión del conocimiento:
32
Cuadro N° 6. Definiciones de Gestión del conocimiento
1.2.6 Objetivos
Los objetivos de la Gestión del conocimiento están en función de 
la organización y su contexto.
Lahaba y Santos (2001) plantean que “los objetivos de la Ges-
tión del Conocimiento son:
- Incrementa las oportunidades del negocio.
- Aumenta la comunicación.
- Aumenta la competitividad presente y futura.
- Eleva el liderazgo de las empresas en su mercado.
- Eleva el rendimiento” (p. 122).
Peluffo y Contreras (2002), a su vez, manifiestan que la Gestión 
del conocimiento “tiene como objetivo generar, compartir, utilizar 
el conocimiento tácito (know-how) y explícito (formal) existente en 
un determinado espacio para dar respuesta a las necesidades de 
los individuos y de las comunidades en su desarrollo. Esto se ha 
centrado en la necesidad de administrar el conocimiento organiza-
cional y los aprendizajes como mecanismos claves” (p. 14).
Fuente: Del Moral (2007:19).
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En tanto, Gomes, Pérez y Curbello (2005) indican que “la 
Gestión del Conocimiento en cualquier organización tiene como 
objetivos generales localizar, recoger, organizar, clasificar, valo-
rar, transferir y difundir el resultado de la unión de la informa-
ción disponible y las opiniones, experiencias y puntos de vista 
que aportan todos los integrantes de la organización para utili-
zarlos en su beneficio” (p. 41).
Asimismo, Estrada y Benítez (2006) señalan que “la princi-
pal misión de la Gestión del Conocimiento es crear un ambiente 
en el que el conocimiento y la información disponibles en una 
organización sean accesibles y puedan ser usados para estimular 
la innovación y mejorar la toma de decisiones” (p. 3).
Paniagua (2007) destaca que “los diferentes objetivos que 
desea alcanzar la Gestión del Conocimiento son los siguientes:
Seleccionar y formular una estrategia de tipo organizacio-• 
nal que permita una adecuada Gestión del Conocimiento.
Implantar estrategias orientadas al conocimiento.• 
Promover la mejora continua de los procesos de negocio, • 
principalmente de aquellos que permiten la generación 
y utilización  del conocimiento.
Reducir los tiempos y costes relacionados con la mejora • 
continua (bienes y procesos)” (p. 52).
Pedraja et al. (2009) indican que “la gestión del conocimiento 
tiene como objetivo esencial soportar la creación, la transparencia 
y la aplicación del conocimiento en las organizaciones” (p. 220).
Entre los objetivos de la Gestión del conocimiento está el de 
generar competencias o potenciar las competencias que permi-
tan a la organización reducir los tiempos, mejorar los procesos, 
mejorar sistemas, reducir costos, incorporar valor agregado en la 
mejora continua en la generación de los bienes y servicios.
1.2.7 Importancia
La Gestión del conocimiento permite que la organización res-
ponda a las necesidades del cliente externo e interno, mejorar 
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la competitividad, optimizar los recursos, innovar productos, 
servicios, sistemas y desarrollar competencias para hacerlo más 
eficiente y eficaz.
Diversos estudios demuestran la relación e influencia exis-
tente entre la Gestión del conocimiento y el desempeño laboral 
expresados en tiempo, esfuerzo, recursos, producción, producti-
vidad, rentabilidad, imagen, posicionamiento, ventajas competi-
tivas, entre otras cosas.
Aja (2002) nos dice que “la Gestión del Conocimiento como 
proceso de identificación, captura, organización y diseminación 
de los datos claves y la información necesaria para ayudar a la 
organización a responder a las necesidades de los clientes, busca 
la perpetración y la materialización del potencial de las organiza-
ciones” (p. 6).
En tanto, Vega (2005) manifiesta que “al haberse converti-
do el conocimiento en el principal recurso económico, la Gestión 
del Conocimiento ha adquirido una importancia vital para las 
organizaciones productivas y las nacionales, lo que obliga a las 
unidades productivas o empresas, a los gobierno y sociedades a 
sintonizar con la naturaleza del nuevo recurso que se produce en 
la mente de las personas, se genera con la interacción colectiva y 
crece cuando se comparte, lo que implica modificar radicalmente 
muchas concepciones relacionadas con el desarrollo socioeconó-
mico, política y cultural. Respecto a la gestión de actividades pro-
ductivas, cambian desde los conceptos de organización hasta los 
mismos procesos productivos” (p. 119).
La Gestión del conocimiento es importante porque beneficia 
directamente el crecimiento y desarrollo de la organización y de 
sus integrantes.
1.2.8 Ventajas de la Gestión del conocimiento
Las ventajas que genera el contar con una buena Gestión del 
conocimiento en la organización y en sus componentes es que 
promueve el aprendizaje continuo, se establece una buena comu-
nicación, una mayor y mejor eficiencia, un adecuado manejo de 
las finanzas, una excelente estrategia de marketing, entre otras 
ventajas.
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En ese sentido, The Stocker Group, S.A., indica que “la ges-
tión de conocimiento debe ayudar en una compañía en uno o más 
de los siguientes puntos:
Fomentar innovación al animar el flujo libre de ideas.• 
Mejorar la atención al cliente optimizando el tiempo de • 
respuesta.
Aumentar ingresos en el caso de una empresa y aumen-• 
tar el impacto en el caso de una ONG.
Optimizar tasas de retención de empleados al reconocer el va-• 
lor del conocimiento del empleado y recompensarle por ello.
Optimizar operaciones y reducir costos eliminando pro-• 
cesos redundantes e innecesarios.”
Rodríguez (2006) agrupa la importancia y ventajas de la Ges-
tión del conocimiento de la siguiente manera:
Cuadro N° 7. Ventajas de la Gestión del conocimiento
Fuente: Rodríguez (2006:28).
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Santillán (2010) afirma que “cuando una empresa decide 
embarcarse en un proyecto de gestión, suele pedir a las perso-
nas que van a trabajar en el mismo que enumeren y especifiquen 
cuáles son las ventajas que va a conseguir la empresa bajo este 
nuevo enfoque de trabajo. Estas ventajas hacen referencia a las 
tres áreas que implica la Gestión del Conocimiento, por un lado 
mejorar muchos de los aspectos relacionados con la gestión de las 
personas, por otro, incrementar el acceso y el flujo de la informa-
ción dentro de la compañía e indirectamente contribuyen a esa 
medición y puesta en valor del capital intangible de la organi-
zación. Todo esto contribuye a que los resultados de la empresa 
sean mejores y se cumplan sus objetivos de una forma más eficaz. 
Como ya se ha comentado anteriormente el conocimiento es un 
aliado para las empresas y las personas.
Entre las ventajas de la Gestión del Conocimiento tenemos:
Incremento de la capacitación, profesionalización de las • 
personas y sus roles laborales.
Integración de diferentes puntos de vistas de las distintas • 
áreas de la empresa y de enfoques complementarios.
Mayor identificación de las personas con los objetivos • 
organizacionales.
Generación de nuevas formas de gestión y de operatividad.• 
Reducción de costes y de tiempos de entrega o fabricación.• 
Aumento de la innovación.• 
Creación de una memoria corporativa basada en buenas • 
prácticas accesible por toda la organización.
Incremento y mejora de los flujos de comunicación, me-• 
diante el establecimiento de unos puntos de actuación 
conocidos por todos.
Mejora en la respuesta a los clientes basados en el mayor • 
conocimiento de los mismos y del mercado.
Liderazgo del conocimiento, este es compartido y repar-• 
tido entre todos los miembros en base a sus necesidades 
para tomar decisiones que generen un mayor valor agre-
gado para la empresa.
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Crecimiento de la empresa, apoyado en un aprendizaje • 
continuo soportado por una mayor capacidad para recoger 
información y conocimiento, además de un mayor aprove-
chamiento de la experiencia de las personas que la forman.
Generación de una organización con mayor nivel de flexi-• 
bilidad más atenta al entorno y capaz de generar las accio-
nes necesarias de adecuación a los nuevos escenarios.
Potenciación de los valores comunes y el compromiso • 
hacia la organización.
Socialización de los dilemas y problemas donde las solu-• 
ciones surgen de la forma más ágil a través de la comu-
nicación de conocimiento y experiencias” (p. 46).
Mejora en la calidad de los resultados.• 
Eficiencia organizacional.• 
Desarrollo de las personas que participan en la empresa.• 
Facilita la posibilidad de evolucionar permanentemente.• 
Las consecuencias que sufren las organizaciones al no contar 
con un  adecuado sistema de Gestión del conocimiento son mu-
chas y variadas, perjudicando el quehacer diario de la actividad y 
negocio; se presenta a continuación un cuadro con las consecuen-
cias de no contar con Gestión del conocimiento:
Cuadro N° 8. Consecuencias de no contar con Gestión del 
conocimiento
Fuente: Santillán (2010:49).
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Capítulo II
La educación superior
La UNESCO manifiesta que “Los centros de enseñanza superior 
están destinados a desempeñar un papel fundamental en las so-
ciedades del conocimiento, en las que los esquemas clásicos de 
producción, difusión y aplicación del saber habrán experimenta-
do un cambio profundo. En el transcurso de los últimos cincuenta 
años, estos centros —inspirados en gran parte en el modelo de 
las universidades europeas— han experimentado un enorme au-
mento del número de estudiantes, que según algunos equivale a 
una verdadera ‘masificación’ de la enseñanza superior. La oferta 
educativa se diversifica a medida que los conocimientos progre-
san. Las restricciones que limitan los presupuestos de los Estados 
hacen que un número cada vez mayor de centros docentes re-
curra a otras modalidades de financiación, sobre todo de origen 
privado. Así, en la mayoría de los países la enseñanza superior 
está integrada hoy por una red compleja de centros públicos o 
privados: institutos politécnicos, escuelas de ingenieros, escuelas 
de ciencias empresariales y gestión, centros de enseñanza a dis-
tancia, laboratorios de investigación, filiales de empresas, etc. ¿Se 
debe considerar que ya no existe un modelo único de universidad 
como ocurría en el siglo XIX? (p. 95). 
2.1 Declaraciones sobre la educación superior
Está demostrado que la educación superior es un elemento im-
portantísimo en el desarrollo de los países, por este motivo los 
organismos internacionales vinculados a la educación expresan, a 
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través de distintas declaraciones como resultado del interés de los 
países miembros, desarrollar, apoyar y fomentar la educación.
Al respecto, Pirela (2010) indica que “en cuanto al informe 
de UNESCO (1996) se hace énfasis en los cuatro aprendizajes fun-
damentales para la educación del futuro: el aprender a conocer, 
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir, aprendi-
zajes que deben conjugarse en el diseño de los perfiles profesio-
nales por competencias. En relación con el Informe sobre la Edu-
cación Superior, también de la UNESCO (1998), se puntualiza en 
la necesidad de fomentar una educación superior pertinente y de 
calidad, para lo cual es preciso considerar las exigencias de la so-
ciedad y contar con profesionales competentes y éticamente com-
prometidos con un desarrollo humano incluyente. El propósito 
de la Declaración de Bolonia (1999), por su parte, sentó las bases 
para crear antes de 2010 un Espacio Europeo de Educación Su-
perior, que debe facilitar las condiciones para fomentar el acceso 
al mercado laboral e incrementar la competitividad del sistema 
universitario europeo para convertirlo en un destino atractivo 
para estudiantes y profesores de otras regiones del mundo. Se-
gún Frías (2008), desde la Declaración de Bolonia de 1999 se ha 
profundizado este proceso de constitución del Espacio Europeo 
de Educación Superior y en ese sentido se han realizado diversos 
encuentros y convenciones como: I Convención de Instituciones 
de Educación Superior (Salamanca, mayo 2001), Conferencias de 
Ministros (Praga, 2001), II Convención de Instituciones de Educa-
ción Superior (Graz, mayo 2003), Conferencia de Ministros (Ber-
lín, septiembre 2003), Conferencia de Bergen (Noruega, mayo 
2005) y Conferencia de Londres (mayo de 2007)” (pp. 2-3).
A su vez, la UNESCO (1998), con relación a la educación su-
perior, manifiesta que “Proclamamos lo siguiente:
Misiones y funciones de la educación superior
Artículo 1. La misión de educar, formar y realizar investigaciones
Reafirmamos la necesidad de preservar, reforzar y fomentar aún 
más las misiones y valores fundamentales de la educación supe-
rior, en particular la misión de contribuir al desarrollo sostenible 
y el mejoramiento del conjunto de la sociedad, a saber:
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a) formar diplomados altamente cualificados y ciudadanos 
responsables, capaces de atender a las necesidades de todos los 
aspectos de la actividad humana, ofreciéndoles cualificaciones 
que estén a la altura de los tiempos modernos, comprendida la 
capacitación profesional, en las que se combinen los conocimien-
tos teóricos y prácticos de alto nivel mediante cursos y programas 
que estén constantemente adaptados a las necesidades presentes 
y futuras de la sociedad;
b) constituir un espacio abierto para la formación superior 
que propicie el aprendizaje permanente, brindando una óptima 
gama de opciones y la posibilidad de entrar y salir fácilmente 
del sistema, así como oportunidades de realización individual y 
movilidad social con el fin de formar ciudadanos que partici-
pen activamente en la sociedad y estén abiertos al mundo, y para 
promover el fortalecimiento de las capacidades endógenas y la 
consolidación en un marco de justicia de los derechos humanos, 
el desarrollo sostenible la democracia y la paz;
c) promover, generar y difundir conocimientos por medio 
de la investigación y, como parte de los servicios que ha de pres-
tar a la comunidad, proporcionar las competencias técnicas ade-
cuadas para contribuir al desarrollo cultural, social y económico 
de las sociedades, fomentando y desarrollando la investigación 
científica y tecnológica a la par que la investigación en el campo 
de las ciencias sociales, las humanidades y las artes creativas;
d) contribuir a comprender, interpretar, preservar, reforzar, 
fomentar y difundir las culturas nacionales y regionales, inter-
nacionales e históricas, en un contexto de pluralismo y diversi-
dad cultural;
e) contribuir a proteger y consolidar los valores de la so-
ciedad, velando por inculcar en los jóvenes los valores en que 
reposa la ciudadanía democrática y proporcionando perspectivas 
críticas y objetivas a fin de propiciar el debate sobre las opciones 
estratégicas y el fortalecimiento de enfoques humanistas;
f) contribuir al desarrollo y la mejora de la educación en to-
dos los niveles, en particular mediante la capacitación del perso-
nal docente” (p. 21-22).
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La misma UNESCO (2005) manifiesta que “es importante 
garantizar la pertinencia de los sistemas de enseñanza superior si 
se quiere propiciar dentro de un país un buen clima social y po-
lítico, así como el desarrollo económico y cultural. Los dirigentes 
políticos tienen que asignar a las instituciones de enseñanza su-
perior un número reducido de misiones fundamentales: produ-
cir, difundir y valorizar los conocimientos; formar a los docentes; 
y transmitir los conocimientos a la inmensa mayoría de la pobla-
ción. Además, la enseñanza superior debe contribuir imperati-
vamente a actualizar a lo largo de toda la vida los conocimientos 
en ámbitos que están en constante evolución. Estos objetivos sólo 
se podrán alcanzar a nivel mundial y de forma equitativa, a con-
dición de que la comunidad internacional se movilice realmente 
para luchar contra las disparidades de todo tipo entre mujeres y 
hombres, y entre grupos sociales, económicos, culturales y na-
cionales. También es menester velar por el respeto universal de 
la igualdad de oportunidades y compensarla cada vez que no se 
pueda garantizar” (p. 106).
Cuadro N° 9. Pertinencia de la educación superior
Tal como se destacó en la Conferencia Mundial sobre la Educación 
Superior celebrada en 1998, la pertinencia de este tipo de enseñanza 
significa tener en cuenta:
- Las políticas: la enseñanza superior no desempeña su papel 
cuando descuida sus funciones de vigilancia y alerta y cuando 
no analiza los problemas importantes de la sociedad.
- El mundo laboral: es imperativo que la enseñanza superior 
se adapte a las mutaciones del mundo laboral, sin que pierda 
su identidad propia ni abandone sus prioridades relativas a las 
necesidades a largo plazo de la sociedad.
- Los demás niveles del sistema educativo: la formación inicial 
de docentes y de muchos trabajadores sociales incumbe, salvo 
raras excepciones, a la enseñanza superior; entre las priorida-
des de la investigación universitaria deben figurar también el 
análisis y la evolución de los distintos niveles del sistema edu-
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cativo, en estrecha relación con el mundo laboral —sin que ello 
suponga subordinarse a éste— y con un auténtico proyecto de 
sociedad.
- La (s) culturas (s): la cultura no es algo que venga dado, sino 
que se construye en el espacio y en el tiempo, la enseñanza 
superior contribuye a construir la cultura en su dimensión uni-
versal y para ello debe tener en cuenta la diversidad de las cul-
turas.
- Todos los grupos de personas sin excepción: se deben aplicar 
estrategias adecuadas para aumentar la participación de los 
grupos desfavorecidos, en especial las mujeres.
- La educación a lo largo de toda la vida: la promoción de una 
educación a lo largo de toda la vida exige una mayor flexibili-
dad y más diversificación de los dispositivos de formación en 
la enseñanza superior.
- Los estudiantes y profesores: las instituciones de enseñanza 
superior se deben concebir y administrar no como meros cen-
tros de formación, sino como ámbitos educativos en los que se 
efectúe una mejor gestión de las carreras profesionales de los 
docentes y se obtenga una participación activa de los estudian-
tes, tanto en las actividades docentes como en la gestión y la 
vida de las instituciones.
Si cumple todas estas condiciones, la enseñanza superior po-
drá contribuir realmente a la difusión generalizada del conocimien-
to, tanto en las sociedades de los países industrializados como en los 
de los países en desarrollo. 
2.2 El papel de la educación superior
La educación superior tiene un papel trascendental en esta socie-
dad de la información y del conocimiento.
Gazzola y Didriksson (2008) manifiestan que “para explicar 
el papel que juegan las instituciones de educación superior en la 
conformación de nuevas expresiones de sociedad, de cultura, de 
relaciones sociales, de economía, de globalidad, de movimientos 
Fuente: UNESCO (2005:105).
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y cambios locales intensos, de regionalización y de conformación 
de bloques subregionales o regionales diversos y contrastantes, 
se requiere impulsar un gran debate sobre el carácter de los cam-
bios que están presentes en el marco de lo que se ha caracterizado 
de forma diversa, y hasta contrastante, como el desarrollo hacia 
una ‘sociedad del conocimiento’.
En este sentido, se identifican tendencias como las siguientes:
1) Nos encontramos en un nuevo periodo, en donde se mani-
fiesta la reorganización del conjunto de las esferas de la vida po-
lítica, social y económica, por la intermediación de la producción 
y la transferencia de nuevos conocimientos y tecnologías sobre 
todo relacionadas con la informatización, las telecomunicaciones, 
así como en la biotecnología y en la nanotecnología.
2) En este periodo uno de los sectores que tiene mayor par-
ticipación, pero también que resiente los impactos de estos cam-
bios es el de las instituciones de educación superior, porque sus 
tareas y trabajos se relacionan directamente con el carácter de los 
niveles de desarrollo e innovación de los principales componen-
tes de la ciencia y la tecnología. Ello, porque gran cantidad de 
aspectos, para que este proceso ocurra, dependen de estas institu-
ciones educativas, sobre todo por lo que se aprende y se organiza 
como conocimiento, por la calidad y la complejidad en la que se 
realiza y la magnitud y calidad que todo ello representa para la 
sociedad.
3) Las instituciones de educación superior están destinadas, 
en consecuencia, a tener un papel fundamental en la perspectiva 
de una sociedad del conocimiento, sobre todo si pueden llevar a 
cabo cambios fundamentales en sus modelos de formación, de 
aprendizaje y de innovación” (p. 24).
2.3 Misión de la educación superior
Al respecto, Misas (2010) estima que “La misión de la Univer-
sidad es la formación de ciudadanos dotados de autonomía de 
pensamiento, que les permita desplegar sus potencialidades. En 
palabras de Kant, una formación que les permita salir de la ma-
yoría de edad; esto es, que conduzca a servirse del propio enten-
dimiento sin ayuda de otro. Una formación que, en una palabra, 
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conduzca a la autonomía de la persona. La enseñanza desarrolla, 
igualmente, las potencialidades de quien la recibe permitiendo el 
perfeccionamiento de sus habilidades, la adquisición de nuevas 
competencias y el desarrollo de las aptitudes para desempeñarse 
en una profesión u oficio. Por esta razón, la educación universi-
taria debe centrarse en un tríptico: la ética, la estética (las artes) y 
la ciencia. La Universidad que se necesita para formar las nuevas 
generaciones que estén en capacidad de asumir de manera com-
petente y responsable los compromisos que le demanda la cons-
trucción de la nueva sociedad, que se encuentra en proceso de 
gestación, debe hacer cambios fundamentales en la orientación, 
tanto de los contenidos de los programas, como en la forma de 
animar los procesos de aprendizaje” (pp. 70-71).
Landeo y Wanuz (2005), a su vez, indican que “La educación 
superior (ES) contribuye de manera central al desarrollo cultural, 
político, social y económico de las sociedades a través de las ins-
tituciones de educación superior (IES) que cumplen la misión de 
formación, investigación y vinculación con el entorno”.
2.4 Cuatro pilares de la educación
Delors (1996) nos dice que en el siglo XXI la educación se tiene 
que estructurar en función a cuatros aprendizajes fundamentales 
que permitan el desarrollo de competencias y capacidades: 
Aprender a conocer: Aprender a aprender, el aprendizaje 
del conocimiento de instrumentos, métodos, etcétera, que permi-
tan conocer, aprender, comprender y descubrir. 
Aprender a hacer: Poner en práctica los conocimientos en 
todo tipo de escenarios para un desempeño adecuado.
Aprender a convivir: Debemos conocernos los unos a los 
otros; a pesar de las diferencias, debemos aprender a ser toleran-
tes ya que existen interdependencias entre nosotros, dependemos 
los unos de los otros.
Aprender a ser: El desarrollo total de la persona con pensa-
miento autónomo y crítico que les permita tomar decisiones en 
diferentes circunstancias de la vida.
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Gráfico N° 2. Pilares de la educación, según Delors
2.5 Diseño curricular en la educación superior
La formación profesional en la educación superior es orientada 
por el diseño curricular, que es el que articula las demandas, las 
necesidades, las proyecciones del desempeño profesional con el 
proceso formativo; la elaboración responde a distintos enfoques y 
concepciones que se tienen en relación con la educación superior, 
sobre la formación profesional.
Letelier, Oliva y Sandoval (2008) sostienen que el “diseño 
curricular debe ser entendido como un proceso de constante re-
visión y actualización de las carreras y programas, con el objetivo 
de hacer más pertinentes las ofertas educativas de acuerdo a las 
demandas que plantea actualmente la Educación Superior” (p. 
123). El diseño curricular responde al entorno (las demandas so-
ciales, demandas del mercado, los cambios del entorno, etcétera), 
al marco institucional, al proyecto educativo institucional, al mar-
co curricular, pedagógico, entre otros. 
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Gráfico N° 3. Elementos del diseño curricular
En tanto, Solar (2008) nos dice que “los modelos curriculares, 
en el marco de un proyecto educativo institucional, incorporan 
desde su diseño a partir del perfil de egreso, de los objetivos ge-
nerales, de la estructura curricular elegida y la propuesta didác-
tica, los diferentes tipos de contenidos, factuales, conceptuales, 
procedimentales y actitudinales, así como también un conjunto 
de capacidades, habilidades y competencias que los alumnos de-
ben adquirir, desarrollar y demostrar a lo largo de su formación.
Las distintas teorías acerca del desarrollo curricular ofrecen 
estrategias para llevar a cabo el currículo diseñado. El gráfico pre-
senta una visión retrospectiva de diferentes enfoques” (pp. 61-62).
Fuente: Zúñiga, Poblete, Vega (2008:37).
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Gráfico N° 4. Concepción de los diferentes enfoques
en los diseños
Más adelante, Solar manifiesta que “en el nivel universita-
rio, la estructuración del currículo en una carrera profesional se 
orienta al perfil de egreso, que es el marco de referencia para or-
ganizar el proceso formativo. El perfil de egreso orienta la estruc-
tura curricular, los recursos humanos, los recursos de apoyo a los 
procesos de enseñanza aprendizaje, las estrategias de enseñanza, 
los aspectos pedagógicos, la infraestructura, los recursos físicos, 
la evaluación del proceso, entre otros.
“Para cada título, carrera y/o grado académico, el perfil de 
egreso explicita el conjunto de competencias generales, compe-
tencias especializadas, los aspectos éticos-valóricos, inherentes al 
profesional a formar” (2008:71-72). 
2.6 ¿Qué es un perfil?
El perfil es un conjunto de características que requiere una per-
sona para un adecuado desempeño en el mundo laboral, social y 
personal.
Fuente: Solar (2008:62).
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La Universidad Austral de Chile (2007) indica, al respecto, que: 
“Perfil: Es un conjunto de característica relativas al ser, sa-
ber, saber hacer y saber convivir de acuerdo a los roles que desa-
rrolle. Constituye un ideal a alcanzar. 
Perfil de egreso: Se refiere a las capacidades que el sujeto 
ha logrado desarrollar en el marco de su formación y que le po-
sibilitarán desempeñarse profesionalmente con un buen nivel de 
competitividad
Perfil profesional: Es el conjunto de atributos con que se de-
signan ciertas competencias específicas que permiten a una per-
sona realizar las actividades en el área de competencia. Para uso 
y beneficio de la sociedad. Son las característica que debe tener el 
profesional para desempeñar sus roles en forma idónea. El perfil 
profesional, […], remite a un conjunto de competencias y habili-
dades necesarias para el ejercicio de una profesión. Este articula 
el conjunto de realizaciones que el profesional debe demostrar en 
las diversas situaciones de trabajo propias de su área ocupacio-
nal, una vez que ha completado el proceso formativo.
Perfil laboral: Corresponde al conjunto de competencias ne-
cesarias y requeridas por empleadores y agregados al perfil pro-
fesional de acuerdo a contexto, requisitos y roles/tareas particu-
lares, constituyéndose en sí un proceso dinámico” (p. 45).
El perfil, según Solar (2008):
“El perfil: Es la descripción del conjunto de atributos de un 
egresado en término del ejercicio de una profesión dada (compe-
tencias asociadas a la práctica de la profesión).
Perfil de ingreso: Conjunto de competencias básicas adqui-
ridas en la educación media, que permiten la inserción a estudios 
en la educación superior.
Perfil intermedio: Conjunto de competencias que deben ser 
desarrolladas en los ciclos o etapas que configuran el proceso for-
mativo: ciclo de formación inicial y licenciatura.
Perfil de egreso: Egresado calificado para desempeñarse en 
las competencias centrales de la profesión, con un grado de efi-
ciencia razonable, que se traducen en el cumplimento de tareas 
propias y típicas de la profesión.
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Perfil profesional: Conjunto de rasgos y capacidades que, 
certificados apropiadamente por quien tiene la competencia, per-
miten que alguien sea reconocido por la sociedad como profesio-
nal, pudiéndose encomendar tareas para las que se supone capa-
citado y competente” (p. 72).
2.7 Tendencias en la educación superior
La educación superior está enmarcada por los cambios mundia-
les que se están dando, por las tendencias o megatendencias; en 
el caso específico como es el de la educación superior, podemos 
mencionar las siguientes tendencias:
- Mejoramiento de la calidad educativa.
- Acreditación de la calidad.
- Nuevos diseños y flexibilidad de los diseños curriculares
- Uso intensivo de las TIC en el proceso enseñanza-aprendizaje.
- Creación de nuevas facultades y carreras.
- Cambios en la metodología de enseñanza-aprendizaje.
- Las universidades virtuales.
- Mayor vinculación al mercado laboral y al sector productivo.
- Homologación de los grados y títulos profesionales.
- Alianzas entre universidades.
- Interrelación universidad-empresa-Estado.
- Diseño curricular bajo el enfoque de competencias.
- Evaluación por competencias.
Con relación al paradigma enseñanza-aprendizaje, actual-
mente se plantea un aprendizaje centrado en las necesidades y 
requerimientos del alumno, enfocado en el aprendizaje y en las 
técnicas que requiere el alumno para aprender; en el alumno y la 
actividad autónoma del alumno, por resultados y cooperativo, 
lo que implica el cambio de los procesos metodológicos de ense-
ñanza-aprendizaje; mayor énfasis en el desarrollo de habilidades 
informacionales; un proceso de comunicación alumno-docente, 
en el cual el docente tendrá un rol de asesor, facilitador, consultor 
y guía del proceso educativo del estudiante para que encuentren 
las respuestas, etcétera.
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Cuadro N° 10. Cambios de paradigmas en la universidad
Loo (2005) plantea que “las principales características de este 
paradigma pueden concretarse del siguiente modo:
1. Metáfora básica: trata de integrar los actos del aprendizaje 
desplegados por el aprendiz (procesos cognitivos y afectivos) con 
el escenario en el cual se desarrolla (contexto de aprendizaje). La 
metáfora básica es el organismo humano (individual y social).
2. La cultura, tanto social como institucional, queda reforza-
da desde este nuevo paradigma, entendiendo el currículum como 
una selección cultural, que integra capacidades y valores, conteni-
dos y métodos. De este modo, cultura social, cultura institucional 
y currículum poseen los mismos elementos. Los profesores actúan 
como mediadores de la cultura global, social e institucional.
3. El modelo de profesor posee una doble dimensión. Por 
un lado, es mediador del aprendizaje y por otro, es mediador de 
la cultura social e institucional. De este modo utiliza contenidos 
y métodos como medios para desarrollar capacidades y valores 
tanto individuales como sociales.
4. El currículum será necesariamente abierto y flexible, ya 
que la cultura social es plural y además para facilitar que las insti-
tuciones escolares desarrollen su propia cultura institucional.
Fuente: Solar (2008:89).
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5. Los objetivos y metas del paradigma sociocognitivo se 
identifican en forma de capacidades-destrezas (procesos cogniti-
vos) y valores-actitudes (procesos afectivos) para desarrollar per-
sonas y ciudadanos capaces individual, social y profesionalmente.
6. Los contenidos como formas de saber se articularán en 
el diseño curricular de una manera constructiva y significativa 
(arquitectura del conocimiento) y poseerán una relevancia social. 
Estos contenidos, tanto conceptuales como factuales, se proyec-
tarán en la vida cotidiana y tratarán de interpretarla. Resultan 
básicos en este modelo la visión de los contenidos utilizables en 
la vida cotidiana y su adecuado almacenamiento en la memoria 
para que estén disponibles cuando se necesiten.
7. La evaluación posee dos dimensiones básicas: evaluación 
formativa o procesual, centrada en la valoración de la consecu-
ción de los objetivos. Se denomina evaluación de objetivos o for-
mativa y utiliza técnicas cualitativas. También se evalúan de una 
manera sumativa o cuantitativa los contenidos como formas de 
saber y los métodos como formas de hacer, pero en función de los 
objetivos. Ello se denomina evaluación por objetivos o evaluación 
por capacidades. También es fundamental la evaluación inicial 
de conceptos previos y destrezas básicas.
8. La metodología en las aulas posee una doble dimen-
sión: facilitar por un lado aprendizajes individuales y por otro, 
aprendizajes sociales. Se buscará un equilibrio entre la mediación 
profesor-alumno y el aprendizaje mediado y cooperativo entre 
iguales. También se potenciará una metodología constructiva, 
significativa y preferentemente por descubrimiento. Esta meto-
dología debe estar abierta al entorno y a los contextos sociales.
9. La enseñanza debe estar entendida como mediación en el 
aprendizaje y por tanto debe estar subordinada al aprendizaje. 
La enseñanza considerada como mediación en el aprendizaje y 
mediación de la cultura social debe orientarse al desarrollo de 
capacidades-destrezas y valores-actitudes en los aprendices, en 
contextos sociales concretos. La enseñanza, desde esta perspecti-
va, se entiende como intervención en procesos cognitivos y afec-
tivos en entornos determinados.
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10. El aprender a aprender adquiere una nueva connotación: 
la inteligencia como producto social es mejorable, ya que se desa-
rrolla por el aprendizaje; existe un potencial de aprendizaje en los 
aprendices que depende de la mediación adecuada de los adultos 
para lograr el desarrollo de capacidades y valores por medio de 
estrategias cognitivas y metacognitivas, aprendizaje socializado y 
cooperativo entre iguales, aprendizaje constructivo y significativo.
11. La inteligencia y el lenguaje son sobre todo un produc-
to social. Las capacidades humanas son mejorables por medio 
del aprender a aprender. Existe una inteligencia potencial, como 
conjunto de capacidades potenciales que por medio del entrena-
miento adecuado se pueden convertir en reales y utilizables en la 
vida cotidiana. Pero esa inteligencia posee además tonalidades 
afectivas, entendidas como valores y actitudes.
12. La memoria humana, tanto individual como social, ad-
quiere en este paradigma una importancia relevante. Se subraya 
el concepto de memoria constructiva a largo plazo y la forma de 
almacenar la información recibida para, desde los datos, construir 
bases de datos (una memoria a corto plazo o imaginativa) y desde 
ahí transformar los datos para construir bases de conocimientos 
(memoria a largo plazo) en forma de saberes disponibles. La ar-
quitectura del conocimiento ayuda a ello.
13. La motivación posee una doble dimensión individual y 
social. Ante todo debe ser intrínseca, orientada a la mejora del yo 
individual y grupal y también al sentido del logro (éxito) social e 
individual. La motivación intrínseca en la tarea bien hecha ayu-
da a centrar los objetivos y el clima grupal e institucional. Así se 
afirma que el aprendizaje cooperativo es más motivante que el 
competitivo.
14. La formación del profesorado desde este paradigma es 
compleja, ya que debe saltar de un modelo de enseñanza-apren-
dizaje a un modelo de aprendizaje-enseñanza. Se trata de formar 
especialistas en aprendizaje (cómo aprenden los aprendices y 
para qué aprenden) individualizado y contextualizado, con nue-
vas visiones de la escuela y su sentido. Pero también es impor-
tante un claro dominio de la asignatura por impartir, para poder 
presentarla en el marco de la arquitectura del conocimiento.
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15. La investigación estará centrada en los procesos y los 
productos, entendidos como objetivos por conseguir en forma de 
capacidades y no sólo como meros contenidos. Por un lado será 
mediacional y por otro contextual y etnográfica. Las técnicas por 
utilizar serán de tipo cuantitativo y cualitativo.
16. La persona y el ciudadano derivados de este modelo se-
rán críticos, constructivos y creadores. En ello se primará el saber 
disponible y sobre todo el uso adecuado de herramientas para 
aprender (capacidades-destrezas) y utilizar lo aprendido en la 
vida cotidiana. Pero también como personas y como ciudadanos 
valorarán la ‘ciudadanía’ entendida como valores y actitudes de-
mocráticas y participativas.
17. El modelo subyacente se denomina aprendizaje-
enseñanza, ya que la forma de enseñanza, entendida como me-
diación, se deriva de las teorías del aprendizaje tanto cognitivo 
como socializado. Por tanto, la enseñanza debe subordinarse al 
aprendizaje. Pero el traslado mental de un modelo de enseñanza-
aprendizaje a un modelo de aprendizaje-enseñanza es complejo y 
supone un fuerte cambio de mentalidad profesional. Es de hecho 
una ruptura epistemológica derivada de un cambio de paradig-
ma, al transitar de un modelo conductista a un modelo sociocog-
nitivo y ello en terminología de Kuhn se denomina revolución 
científica” (pp. 22-24).
De igual manera, Pirela (2010) nos dice que “una de las ten-
dencias que se están observando en el currículo de la Educación 
Superior es la incorporación del enfoque de competencias como 
modalidad para diseñar los perfiles profesionales que respondan 
al reto que se les plantea a las universidades de adecuar sus pla-
nes y programas de estudios a las demandas y necesidades de 
formación de los cuadros profesionales que se requieren para im-
pulsar un desarrollo socio-cultural sostenible, basado en el uso 
estratégico del conocimiento para agregar valor y hacer más com-
petitivas las actividades, funciones y servicios que se ofrecen en 
los diversos sectores de la sociedad” (p. 1).
A su vez, Fernández manifiesta que “de modo sintético los 
rasgos principales del modelo educativo hacia el que nos dirigi-
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mos y que le convierten en un modelo más eficaz para los desa-
fíos a los que hay que responder son:
- Modelo educativo centrado en el aprendizaje, que exige 
el giro de enseñar al aprender y principalmente enseñar a 
aprender y aprender a lo largo de la vida.
- Modelo educativo centrado en el aprendizaje autónomo 
del estudiante autorizado por los profesores.
- Modelo educativo centrado en los resultados de aprendi-
zaje, expresados en términos de competencias genéricas y 
específicas.
- Modelo educativo que enfoca el proceso de aprendizaje-ense-
ñanza como trabajo cooperativo entre profesores y alumnos.
- Modelo educativo que exige una nueva definición de las 
actividades de aprendizaje enseñanza.
- Modelo educativo que propone una nueva organización 
del aprendizaje: modularidad, espacios curriculares multi 
y transdisciplinares al servicio de los proyectos educativo 
(plan de estudios)
- Modelo educativo que utiliza la evaluación estratégica-
mente de modo integrado con las actividades de aprendizaje 
y enseñanza y, en el que se debe producir una revaloración 
de la educación formativa-continua y una revisión de la eva-
luación final-certificada.
- Modelo educativo que mide el trabajo del estudiante utili-
zando el ECTS como herramienta de construcción del currí-
cula, teniendo como telón de fondo las competencias o resul-
tados de aprendizaje, y que, al mismo tiempo, va a servir de 
herramienta para la transparencia de los diferentes sistemas 
de educación superior.
- Modelo educativo en el que adquiere importancia los TICS y 
sus posibilidades para desarrollar nuevos modos de aprender.
Los rasgos característicos de este nuevo modelo educativo 
exigen el desarrollo de un perfil profesional, de unos roles 
y unas actividades diferentes a las tradicionales en los estu-
diantes y profesores. El perfil apropiado del estudiante vie-
ne caracterizado por los siguientes elementos: aprendizaje 
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activo, autónomo, estratégico, reflexivo, cooperativo, res-
ponsable. Sin duda, esto exige un gran cambio de mentali-
dad en la cultura dominante del alumnado universitario y 
que requiere también de una atención especial” (pp. 4-5).
Las metodologías más conocidas de aprendizaje-enseñanza 
en el desarrollo de las competencias, tenemos:
Lecciones magistrales colaborativas.• 
Estudios de casos.• 
Simulación.• 
Resolución de ejercicios y problemas individuales y • 
grupales.
Trabajos en grupos.• 
Aprendizaje basado en problemas.• 
Aprendizaje basado en proyectos.• 
Aprendizaje cooperativo.• 
Contrato de aprendizaje (aprendizaje autodirigido).• 
Tutorías.• 
Seminarios.• 
Laboratorios, salida al campo o al espacio laboral.• 
Método acción-reflexión-acción.• 
Método inductivo.• 
Método deductivo.• 
Método analítico.• 
Método sintético, etcétera.• 
Los docentes enseñan a través de:
Presentaciones y videos.• 
Sitios web.• 
Plataforma virtual (aula virtual).• 
-Entornos en línea.• 
Contenidos digitalizados.• 
Redes sociales.• 
Entornos colaborativos, etcétera.• 
Los alumnos aprenden a través de:
Plataformas virtuales.• 
Sitios web.• 
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Redes sociales.• 
Apuntes, contenidos, videos que los alumnos “cuelgan” • 
en internet.
Entornos colaborativos, etcétera.• 
2.8 Adopción del enfoque de competencias
Como respuesta a los cambios mundiales o megantendencias, 
los cambios en la educación, las demandas de la sociedad, las 
demandas del mercado laboral, etcétera, surge la necesidad y la 
preocupación en la educación superior, de adoptar el enfoque de 
competencias en el diseño curricular de la educación superior, ya 
que permite responder a los requerimiento del entorno, dar res-
puesta a los grandes retos de la sociedad, reorientar el proceso de 
la enseñanza al aprendizaje, vincular los conocimientos a la vida 
real, a su aplicación, la flexibilidad del diseño curricular, y por la 
gestión del conocimiento.
El Ministerio de Educación del Perú (2009) indica que “di-
versos autores nos muestran que la palabra competencias surgió 
en el contexto de la crisis del modelo de organización taylorista/
fordista, de mundialización de la economía, de exacerbación de la 
competitividad entre mercados y de demandas de mejora en las 
calidades de los productos y de la flexibilización de los procesos 
de producción y de trabajo. En este contexto de crisis y teniendo 
en cuenta un fuerte incremento en la escolarización de los jóve-
nes, las empresas comienzan a utilizar y adaptar las adquisicio-
nes individuales de formación, sobre todo escolar, en función de 
sus exigencias. El aprendizaje comienza a ser orientado hacia la 
acción y la evaluación de las competencias se basa en resultados 
observables” (p. 9).
Mientras tanto, Pirela (2010) manifiesta que las declaracio-
nes y conferencias sobre la educación “apuntan a la necesidad de 
enfocar la acción de las universidades hacia la concepción de la 
formación como el inicio de un proceso de aprendizaje y desarro-
llo profesional que debe durar toda la vida, para lo cual se requie-
re que la docencia esté menos centrada en la actuación magistral 
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del profesor y más orientada a reforzar el aprendizaje de los estu-
diantes. Esta idea supone además potenciar en los estudiantes el 
aprendizaje autónomo, lo cual les otorga mayor responsabilidad 
sobre su propio proceso de formación y también mayores recur-
sos y herramientas para el aprendizaje. Para lograr estos objetivos 
de la educación superior es necesario concebir planes de estudios 
basados en competencias generales y específicas, con el propósito 
de combinar elementos teóricos y procedimentales, conocimientos 
disciplinares y aprendizajes prácticos, desarrollo científico y for-
mación en actitudes y valores. Se trata pues de estructurar perfiles 
profesionales por competencias que conjuguen conocimientos, 
procedimientos, habilidades y actitudes para que los profesiona-
les participen activa, competitiva y creativamente en los procesos 
de desarrollo social sustentable e incluyente” (pp. 3-4).
[59]
Capítulo III
Competencias
3.1 Breve historia de las competencias
Las competencias aparecen con la humanidad, pero como con-
cepto es Chomsky quien en el año 1964 acuñó el término y en 
1970 McClellan realiza una serie de estudios con respecto al des-
empeño profesional y laboral; sin embargo, en la educación tu-
vieron su origen, inicios y desarrollo en Estados Unidos en 1906, 
para luego aplicarse en los países anglosajones, europeos y las 
demás naciones del mundo.
Gonzales y Larrain (2006) nos dicen que “la Educación Basa-
da en Competencias pareciera ser un tema de reciente aparición. 
Sin embargo, su origen se remonta hacia fines del siglo XX en 
EUU en cursos de trabajos manuales para niños. Años más tarde, 
en 1906 en la Universidad de Cincinnati, Ohio, se realizaron expe-
riencias en cursos de ingeniería que acercaban a los estudiantes a 
la práctica mediante convenios con empresas en las cuales se esta-
blecían criterios de desempeño en la aplicación de conocimientos. 
Hacia 1930, el programa se había masificado y tenía gran éxito 
entre los estudiantes y empleadores. En 1973 el Departamento de 
Estado de los Estados Unidos decidió realizar un estudio orienta-
do a mejorar la selección de su personal que fuera encomendado 
a David McClelland, profesor de Harvard muy reconocido en ese 
momento, como experto en motivación. McClelland logró con-
feccionar un marco de características y observaciones. El análisis 
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buscaba detectar las características presentes en las personas a 
seleccionar que podrían predecir el éxito de su desempeño labo-
ral. Como variable se consideró el desempeño en el puesto de 
trabajo de un grupo de personas consideradas eficientes y efica-
ces laboralmente. Luego de un periodo de estudios, se llegó a la 
conclusión de que un buen desempeño en el puesto de trabajo 
está más relacionado con características propias de las personas, 
con sus competencias, que con aspectos como el conocimiento y 
habilidades, criterios utilizados normalmente como principales 
factores de selección de personal, junto a la experiencia laboral 
previa. A partir de las transformaciones económicas que se preci-
pitaron en el mundo en la década de los 80, se puede afirmar que 
se comenzó a aplicar el concepto de competencias. Países como 
Inglaterra y Australia, precursores en la aplicación del enfoque 
de competencias, lo vieron como una herramienta útil para me-
jorar las condiciones de eficiencia, pertinencia y calidad de la ca-
pacitaron laboral, y de este modo mejorar la productividad de su 
gente como estrategia competitiva. 
“Se buscó atacar problemas como la inadecuada relación 
entre programas de capacitación y la realidad de la empresa. Se 
diagnosticó que le sistema académico valoraba más la adquisi-
ción de conocimiento que su aplicación en el trabajo. Se requería, 
entonces, un  sistema que reconociera la capacidad de desempe-
ñarse efectivamente en el trabajo y no sólo reconociera los cono-
cimientos adquiridos. […]. En América Latina a mediados de los 
años 60, CINTERFOR-OIT promovió la capacitación de mano de 
obra calificada a través de centros especializados con uso de tec-
nología educativa y de modelos de diseño curricular basados en 
el análisis de tareas y el desarrollo de competencias” (pp. 23-27).
Torres y Rositas (2011) afirman que “aunque algunos orien-
talistas afirman que el concepto de competencias viene desde 
Confucio, y algunos helenistas argumentan que viene desde Aris-
tóteles, según Bustamante (2003, pp. 56-57) y citado en Díaz Barri-
ga (2005, p. 5) la noción de competencias, como concepto formali-
zado, proviene del campo de la lingüística, es Chomsky quien en 
1964 acuñó el término competencia lingüística para dar identidad 
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a un conjunto de saberes y fincar así el futuro del campo de la lin-
güística extendiendo el concepto de competencias, según el autor 
citado, a muchos otros campos pero sin una reflexión rigurosa del 
término. Por otra parte, se tiene referencia de que en la literatura 
del campo de la administración, el término competencia aparece 
a principios de la década de 1970 a partir de las investigaciones 
de McClelland, quien rompió con los paradigmas establecidos 
al afirmar críticamente que los test académicos tradicionales de 
aptitud y conocimiento al igual que las notas escolares y las acre-
ditaciones, no eran buenos elementos para la predicción del ren-
dimiento en pruebas reales o del éxito en la vida. Por su parte, en 
el campo de la pedagogía, Flercher et al. ubican el surgimiento del 
enfoque de competencias en el modelo de Ellam aplicado al cam-
po de la pedagogía. Respecto al campo laboral, Mertens afirma 
que en varios países industrializados, el concepto de competencia 
laboral empezó a cobrar relevancia en la década de 1980, debido 
a la necesidad de adoptar sistemas de capacitación más acordes 
con la industria manufacturera” (pp. 41-42).
3.2 Concepto de competencias
Las competencias son un conjunto de aprendizajes conceptuales, 
procedimentales y actitudinales que permiten un desempeño 
adecuado en distintos escenarios de la realidad de manera exitosa 
—movilizando recursos para resolver problemas de la vida— en 
materia laboral, profesional y en la actuación social.
Ser competente implica asumir características permanentes 
de saber pensar, saber hacer, saber ser, saber vivir que permiten 
el crecimiento personal, social, laboral y profesional.
Posada manifiesta que “el concepto de competencia es diver-
so, según el ángulo del cual se mire o el énfasis que se le otorgue a 
uno u otro elemento, pero el más generalizado y aceptado es el de 
‘saber hacer en un contexto’. El ‘saber hacer’, lejos de entenderse 
como ‘hacer’ a secas, requiere de conocimiento (teórico, práctico 
o teórico-práctico), afectividad, compromiso, cooperación y cum-
plimiento, todo lo cual se expresa en el desempeño, también de 
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tipo teórico, práctico o teórico-práctico. Por ejemplo, cuando al-
guien lee un texto y lo interpreta (saber hacer) ejecuta una acción 
(desempeño) en un contexto teórico (contenido del texto). Cuan-
do un mecánico empírico arregla un vehículo (desempeño) aplica 
un conocimiento práctico en un contexto (situación y condiciones 
en que se da el desempeño) igualmente práctico (p. 1).
Peluffo y Contreras (2002) indican que las competencias se 
definen “como las funciones y tareas que desempeña una per-
sona de manera exitosa. Es decir el conjunto de elementos (co-
nocimientos, habilidades, experiencias, intereses, personalidad, 
tecnología, contexto de trabajo, etc.) que estructurados sistemáti-
camente, hacen posible desarrollar más integralmente a una per-
sona para enfrentar cualquier contexto o situación rutinaria o de 
cambio en el trabajo y en otras situaciones de su vida” (p. 40).
El Ministerio de Educación del Perú la define como la “capa-
cidad compleja que integra el conjunto de saberes: conocimientos 
(conceptuales, procedimentales y actitudinales), valores, habi-
lidades y destrezas, que permiten interactuar con eficacia en su 
entorno, resolver problemas en situaciones reales y obtener re-
sultados esperados. Asimismo, enfrentar con éxito las diferentes 
exigencias y circunstancias del quehacer humano. Es decir, un 
saber ser, conocer y hacer reflexivo, ético y eficaz. Es la capacidad 
adquirida por el estudiante para interactuar en forma eficiente 
con su medio” (p. 67).
Sin embargo, Carrasco, Letelier y Vega (2008) compilan y ci-
tan un conjunto de definiciones de diversos autores. «Competen-
cia se entiende como: 
1. “Capacidad de movilizar y aplicar correctamente en un 
entorno laboral determinado, recursos propios (habilidades, co-
nocimientos y actitudes) y recursos del entorno para producir un 
resultado definido.” (Le Boterf, G., 2001. Ingeniería de las competen-
cias. Barcelona: Gedisa).
2. “Capacidad de generar aplicaciones o soluciones adapta-
das a cada situación, movilizando los propios recursos y regulan-
do el proceso hasta lograr la meta pretendida. Este autor distin-
gue las competencias como conductas: ‘capacidad para cumplir 
63
una tarea determinada’; y la capacidad como función: ‘sistema 
de conocimientos conceptuales y procedimentales organizados 
como esquemas operacionales que permiten, frente a una familia 
de situaciones, la identificación de un problema y su resolución 
mediante una acción eficaz’”. (Rey, Bernard, 1999. De las compe-
tencias transversales a una pedagogía de la intención. Santiago de Chi-
le: DOLMEN).
3. “Capacidad para responder exitosamente una demanda 
compleja o llevar a cabo una actividad o tarea, incluyendo las ac-
titudes, valores, conocimientos y destrezas que hacen posible la 
acción efectiva”. Capacidad para responder exitosamente a una 
tarea demanda o problema complejos movilizando y combinan-
do recursos personales (cognitivos y no cognitivos), y del entorno 
(OECD, 2003. Education and the economy in a changing society. París: 
OECD).
4. “Posee competencia un profesional quien dispone de los 
conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para ejercer su 
propia actividad laboral, resuelve los problemas de forma autó-
noma y creativa y está capacitado para colaborar en su entorno 
laboral y en la organización del trabajo” (Echeverría, B.; Isus, S. y 
Sarasola, L. 2001. Formación para el desarrollo de la profesionalidad. 
Tesalónica: CEDEFOR).
5. “La competencia profesional no es simple suma inorgá-
nica de saberes, habilidades y valores, sino maestría con que el 
profesional articula, compone, dosifica y pondera constantemen-
te estos recursos y es el resultado de su integración” (Comisión 
Nacional para la Modernización de la Educación, 1999. Los desa-
fíos de la educación chilena frente al siglo 21. Informe de la Comisión 
Nacional de Modernización de la Educación, Santiago, Editorial Uni-
versitaria).
6. “Se refiere a una combinación de destrezas, conocimien-
tos, aptitudes y actitudes, y a la inclusión de la disposición para 
aprender, además del saber cómo. […] Las competencias clave 
representan un paquete multifuncional y transferible de conoci-
mientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesi-
tan para su realización y desarrollo personal, inclusión y empleo. 
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Éstas deberían haber sido desarrolladas para el final de la ense-
ñanza o formación obligatoria, y deberían actuar como la base 
para un posterior aprendizaje como parte de un aprendizaje a lo 
largo de la vida” (Comisión Europea, 2004. The key competencies 
in a knowledge-based economy: A first step towards selection, definition 
and description. Directorate-General for Education and Culture). 
7. “Complejas capacidades integradas, en diversos grados, 
que la educación debe formar en los individuos para que puedan 
desempeñarse como sujetos responsables en diferentes situacio-
nes y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver, hacer, 
actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eli-
giendo las estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las deci-
siones tomadas” (Cullen, C., 1996. El debate epistemológico de fin de 
siglo y su incidencia en la determinación de las competencias científico 
tecnológico en los diferentes niveles de la educación formal. Novedades 
Educativas Nº 6. Buenos Aires).
8. “Capacidades que todo ser humano necesita resolver, de 
manera eficaz y autónoma, en las situaciones de la vida. Se funda-
menta en un ser profundo, no sólo saber qué y saber cómo, sino 
saber ser persona en un mundo complejo cambiante y competiti-
vo” (Wattíez, Quiñonez, 2004, en: Proyecto Tuning, 2007, Informe 
final-Proyecto Tuning-América Latina 2004-2007, Reflexiones y pers-
pectivas de la Educación Superior en América Latina).
9. “Capacidad de un individuo para aplicar el conjunto de 
conocimientos, habilidades y actitudes en el desempeño de una 
función laboral (Figueroa, V., 2007. ‘La capacitación por compe-
tencias como un instrumento de planificación estratégica’. Depto. 
de Gobierno y Gestión Pública, U. de Chile. www.inap.uchile.cl/
gobierno/destacado 274htm 28k).
10. “Las competencias representan una combinación diná-
mica de conocimiento, comprensión, capacidades y habilidades. 
Fomentar las competencias es el objeto de los programas educa-
tivos. Las competencias se forman en varias unidades del curso 
y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar divididas en 
competencias relacionadas con un área de conocimiento (específi-
cas de un campo de estudio) y competencias genéricas (comunes 
para diferentes cursos)” (Tuning Europa).
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11. “Es el conjunto de comportamientos socioafectivos y ha-
bilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y motoras que 
permiten llevar a cabo adecuadamente una actividad o tarea, un 
papel, una función”. 
12. “El enfoque holístico de Gonczi y Athanasou, entiende la 
competencia como una compleja estructura de atributos y tareas, 
permite que ocurran varias acciones intencionadas simultánea-
mente y toma en cuenta el contexto (y la cultura del lugar de tra-
bajo) en el cual tiene lugar la acción. Permite la ética y los valores 
como elementos del desempeño competente, la importancia del 
contexto y el hecho de que es posible ser competente de diversas 
maneras” (Gonczi, A. y Athanasou, J., 1998. Instrumentación de la 
educación basada en competencias: Perspectiva de la teoría y la práctica 
en Australia).
13. “La competencia de los individuos es la resultante de 
un conjunto de atributos (conocimientos, habilidades, actitudes, 
valores, etc.) que se organizan en combinaciones diversas para 
llevar a cabo tareas específicas. En consecuencia, el sujeto compe-
tente es aquel que posee ciertos atributos necesarios para desem-
peñar una actividad de acuerdo con una norma apropiada”.
14. “La competencia se define como la ‘capacidad para res-
ponder exitosamente a una demanda compleja o llevar a cabo 
una actividad o tarea, incluyendo las actitudes, valores, conoci-
mientos y destrezas que hacen posible la acción efectiva’.
Una competencia es un desempeño, no la capacidad • 
para un desempeño futuro.
La competencia incluye un saber, un saber hacer y saber ser.• 
La competencia siempre se relaciona con una capacidad • 
movilizada para responder a situaciones que demandan 
cambio (Irigoin, M.E. y Guzmán, V., 2000. Módulos de for-
mación para la empleabilidad y la ciudadanía. Montevideo: 
FOTMUJER, Cinterfor/OIT).
15. La competencia definida como “la capacidad de movi-
lizar los recursos pertinentes para efectuar una familia de tareas 
complejas o para resolver una familia de situaciones complejas”. 
El autor pone énfasis en tres elementos: 1) “recursos” en cuyo 
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conjunto, asocia “capacidades” y contenidos, lo que viene a re-
sultar en objetivos específicos, que a su vez pueden responder 
a “saber”, “saber hacer”, “saber ser”; 2) la acción que lleva a la 
transformación: “movilizar”, que en términos del autor podría 
corresponder a “identificar”, “combinar”, “aplicar”, etcétera, y 3) 
lo que se denomina “tareas complejas o situaciones problemas”, 
lo que se traduce en “familia de…” y que significaría que éstas 
comparten características estructurales comunes (De Ketele, J.M., 
2005. La conception et l’évaluation des cours selon l’approche para com-
pétence: exemples. Material impreso, Proyecto Mecesup ULS0202, 
Universidad de La Serena).
16. “La creación de una competencia depende de una dosis 
justa entre el trabajo aislado de diversos elementos y la integra-
ción de esos elementos en una situación de operabilidad. Toda 
dificultad didáctica reside en manejar dialécticamente estos dos 
enfoques. Pero creer que el aprendizaje secuencial de conocimien-
tos, provoca espontáneamente su integración operacional en una 
competencia, es una utopía” (Perrenoud, Ph., 1999. Construir com-
petencias desde la escuela. Santiago de Chile: Dolmen, p. 7).
Camacho (2008) asegura que es “frecuente considerar a la 
competencia como equivalente a una habilidad, capacidad o des-
treza, cuando en realidad es una conjugación de conocimientos, 
habilidades, destrezas y actitudes con propósitos bien definidos. 
El concepto de competencias así como su enfoque ha ido cam-
biando con la transformación de la sociedad y de sus necesida-
des. Por tal razón será normal encontrar diferentes percepciones 
de lo que se considera competencias”» (p. 33).
Gráficamente, se puede representar el concepto de compe-
tencia de la siguiente manera:
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Gráfico N° 5. Concepto de competencias
A continuación se presenta una serie de conceptos sobre 
competencias de investigadores representativos: 
Cuadro N° 11. Conceptos de competencias
Fuente: USAID (2009:16).
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Gonzales, Herrera y Zurita (2008) nos dicen que “debido a la 
imposibilidad de establecer evaluaciones comparadas de resulta-
dos de aprendizaje, surge la necesidad ineludible de contar con 
un lenguaje común. Hay múltiples definiciones de resultados de 
aprendizajes en los estudiantes: objetivos, habilidades, destrezas 
y ahora último competencias. Para eliminar la confusión se hace 
necesario establecer definiciones estipulativas u operacionales 
de fácil comprensión. Quizás si la más aceptada es la que define 
competencia como ‘una combinación entre destrezas, habilidades 
y conocimiento necesarios para desempeñar una tarea específica’ 
(Gráfico N° 6, U.S. Department of Education, 2001, p. 1). Del mis-
mo modo, el término aprendizaje basado en el desempeño refie-
re a sistemas de aprendizaje que buscan documentar los logros 
que ha obtenido un estudiante en una competencia o conjunto de 
competencias. 
Tomado de: Camacho (2008:33-35).
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Gráfico N° 6. Concepción de competencias
El Gráfico 6 busca diferenciar los términos que se usan co-
múnmente en esta área al mostrar sus interrelaciones con las 
competencias. Cada uno de los peldaños influencia los peldaños 
que están arriba o debajo de él. El primer peldaño de esta pirámi-
de consiste de rasgos y características. Éstos constituyen la base 
para el aprendizaje y representan la conformación innata de los 
individuos sobre la cual se pueden construir otras experiencias. 
Las diferencias en rasgos y características ayudan a explicar el 
porqué la gente se inserta en diferentes experiencias de apren-
dizaje y adquiere diferentes niveles de destrezas, habilidades y 
conocimiento. El segundo peldaño consiste de destrezas, habili-
dades y conocimiento. Éstos se desarrollan a través de experien-
cias de aprendizaje, definidas ampliamente para incluir, entre 
otras posibilidades, el trabajo y el aprendizaje contextualizado. 
Las competencias entonces, son el resultado de experiencias in-
tegradoras de aprendizaje en que las destrezas, las habilidades y 
el conocimiento interactúan para formar paquetes de aprendizaje 
que tienen valor de cambio en relación a la tarea para la cual fue-
ron ensamblados. Finalmente, las demostraciones son el resultado 
Tomado de: Gonzales, Herrera y Zurita (2008:19).
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de aplicar competencias. Es a este nivel que es posible evaluar el 
aprendizaje basado en desempeños” (pp. 19-20).
Competencia laboral
La competencia laboral es la combinación del conjunto de competen-
cias y capacidades que le permite a la persona desempeñarse ade-
cuadamente en la organización, según los contextos determinados.
Irigoin y Vargas (2002) definen a las competencias laborales 
como la “combinación integrada de conocimientos, habilidades y 
actitudes que se ponen en acción  para un desempeño adecuado 
en un contexto dado” (p. 47).
Miranda (2003),  sobre la competencia laboral, afirma que 
“de un modo genérico se suele entender que la competencia la-
boral comprende las actitudes, los conocimientos y las destrezas 
que permiten desarrollar exitosamente un conjunto integrado de 
funciones y tareas de acuerdo a criterios de desempeño conside-
rados idóneos en el medio laboral. Se identifican en situaciones 
reales de trabajo y se las describe agrupando las tareas produc-
tivas en áreas de competencia (funciones más o menos perma-
nentes), especificando para cada una de las tareas los criterios de 
realización a través de los cuales se puede evaluar su ejecución 
como competente” (p. 216).
Catalano, Avolio y Sladogna (2004) establecen que “las compe-
tencias laborales pueden ser definidas como un conjunto identifica-
ble y evaluable de capacidades que permiten desempeños satisfac-
torios en situaciones reales de trabajo, de acuerdo a los estándares 
históricos y tecnológicos vigentes. De esta manera, en la definición 
de competencia se integran el conocimiento y la acción. Las capa-
cidades que permiten desempeños satisfactorios se forman a partir 
del desarrollo de un pensamiento científico-técnico reflexivo, de la 
posibilidad de construir marcos referenciales de acción aplicables 
a la toma de decisiones que exigen los contextos profesionales, de 
desarrollar y asumir actitudes, habilidades y valores compatibles 
con las decisiones que se deben tomar y con los procesos sobre los 
cuales se debe actuar responsablemente” (p. 39).
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Ludeña (2004), en tanto, manifiesta que “existen múltiples y 
variadas definiciones en torno a la competencia laboral. Se acep-
ta generalmente que una capacidad efectiva para llevar a cabo 
la competencia laboral no es pues una probabilidad de éxito en 
la ejecución del trabajo, es una capacidad real y demostrada. En 
otras palabras, la competencia laboral significa poder actuar o 
desempeñarse en una determinada situación, con pleno control 
de ésta, de manera autónoma y conforme a lo esperado. Para ello 
no sólo se precisan conocimientos y capacidades técnicas, sino 
facultades de comunicación y cooperación, la aptitud para poder 
pensar y actuar dentro de sistemas e interdependencias” (p. 14).
Catalano (2006) define la competencia laboral como “una 
integración de capacidades del sujeto que le permiten actuar de 
manera eficaz en situaciones reales de trabajo. Se manifiesta tanto 
en la rapidez y exactitud con la que le sujeto realiza sus activida-
des rutinarias como en la forma de abordar situaciones nuevas, 
resolver problemas, tomar decisiones y proponer mejoras (p. 73).
También Vargas, Casanova y Montanaro (2009) definen a la 
competencia laboral como “la capacidad de desempeñar efectiva-
mente una actividad de trabajo movilizando los conocimientos, 
habilidades, destrezas y comprensión necesarios para lograr los 
objetivos que tal actividad supone. El trabajo competente incluye 
la movilización de atributos del trabajador como base para facili-
tar su capacidad para solucionar situaciones contingentes y pro-
blemas que surjan durante el ejercicio del trabajo (p. 30).
3.3 Aprendizajes conceptuales (saber)
Los aprendizajes conceptuales son los datos, información, con-
ceptos, principios, teorías, etcétera, que se pueden expresar en los 
siguientes verbos:
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Analizar Confrontar Distinguir Mencionar
Averiguar Conocer Enumerar Reconocer
Buscar Cotejar Explicar Recordar
Clasificar Describir Generalizar Relacionar
Colocar Designar Identificar Reseñar
Comentar Detallar Inferir Resumir
Comparar Descifrar Interpretar Señalar
Concluir Diferenciar Memorizar Situar
3.4 Aprendizajes procedimentales (saber hacer)
Los aprendizajes procedimentales son las habilidades, destrezas, 
métodos, técnicas, estrategias, etcétera, que se pueden expresar 
en los siguientes verbos:
Analizar Crear Elaborar Planificar
Aplicar Debatir Experimentar Recoger
Coleccionar Definir Formular Representar
Comentar Demostrar Manejar Reproducir
Componer Diferenciar Manipular Simular
Confeccionar Dramatizar Observar Sintetizar
Construir Ejecutar Ordenar Utilizar
3.5 Aprendizajes actitudinales (saber ser y estar)
Los aprendizajes actitudinales son los sentimientos, comporta-
mientos, percepciones, actitudes, motivaciones, valores, etcétera, 
que se pueden expresar en los siguientes verbos:
Acceder Comportarse Estimar Responsabilizarse
Aceptar Confiar Interesarse Sentir
Apreciar Contribuir Participar Solidarizarse
Ayudar Cooperar Ponderar Tolerar
Colaborar Disfrutar Respetar Valorar
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3.6 Capacidades
El Ministerio de Educación del Perú (2004) estableció que “las ca-
pacidades son potencialidades inherentes a la persona y que ésta 
puede desarrollar a lo largo de toda su vida, dando lugar a la 
determinación de los logros educativos. Ellas se cimentan en la 
interrelación de procesos cognitivos, socioafectivos y motores.
Son capacidades fundamentales aquellas que se caracteri-
zan por su alto grado de complejidad, y sintetizan las grandes 
intencionalidades del currículo.
Son las siguientes:
1) Pensamiento creativo
Capacidad para encontrar y proponer formas originales de ac-
tuación, superando las rutas conocidas o los cánones preestablecidos.
2) Pensamiento crítico
Capacidad para actuar y conducirse en forma reflexiva, ela-
borando conclusiones propias y en forma argumentativa.
3) Solución de problemas
Capacidad para encontrar respuestas alternativas pertinen-
tes y oportunas ante las situaciones difíciles o de conflicto.
4) Toma de decisiones
Capacidad para optar, entre una variedad de alternativas, 
por la más coherente, conveniente y oportuna, discriminando los 
riesgos e implicancias de dicha opción” (p. 13).
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Cuadro N° 12. Relación entre capacidades específicas y los 
rasgos de las capacidades fundamentales
                                                                                                    1 
1 Rasgo hace referencia a lo que caracteriza a la capacidad fundamental. No es otra catego-
ría curricular. Se mencionan estos rasgos (puede haber otros) porque orientan la labor del 
docente y nos dicen qué aspectos de la capacidad fundamental pretendemos relevar.
Fuente: Ministerio de Educación, Perú (2004:20).
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3.7 Habilidades
Loo (2005) manifiesta que “entendemos por habilidad un paso 
o componente mental cuya estructura básica es cognitiva. Un 
conjunto de habilidades constituye una destreza.
También, lo mismo que las capacidades y las destrezas, pue-
den ser potenciales o reales.
Desde una perspectiva más integradora, podríamos seña-
lar que las habilidades son herramientas mentales de carácter 
específico (es decir, que pueden ser utilizadas en determinadas 
situaciones y para resolver problemas o situaciones concretas) 
que permiten al individuo interactuar de manera simbólica con 
la realidad, es decir, aprehender el medio. Se relacionan de ma-
nera dinámica entre sí, dando origen a procesos de pensamiento 
específicos que llamamos destrezas (específicos porque pueden 
utilizarse en situaciones particulares)” (p. 32). 
3.8 Destrezas
Loo (2005) también define que “entendemos por destreza una ha-
bilidad específica que utiliza o puede utilizar un aprendiz para 
aprender, cuyo componente fundamental es cognitivo.
Un conjunto de destrezas constituye una capacidad. Así, 
por ejemplo, diremos: la capacidad de razonamiento lógico se 
descompone en destrezas, que entre otras son calcular, operar, 
medir, contar, inducir, comparar, representar, […] Lo mismo que 
las capacidades, también las destrezas pueden ser potenciales, si 
no se han desarrollado adecuadamente y pueden desarrollarse, 
o reales, si su desarrollo es adecuado. A nivel práctico, diremos 
que la intervención educativa cognitiva se realiza y actualiza en 
las destrezas, ya que las capacidades son muy amplias (y por sí 
mismas no pueden desarrollarse de una manera directa: se desa-
rrollan de una manera indirecta a partir de sus destrezas). La ex-
presión oral y escrita se desarrolla a partir de sus destrezas, tales 
como dicción, vocabulario, secuenciación, elaboración de frases, 
elaboración de textos, puntuación...” (p. 32).
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3.9 Diferencias entre competencia y otros conceptos cercanos
De nuevo, Loo (2005) nos recuerda que “el primer criterio de dis-
tinción dice relación con la finalidad del proceso, es decir, para 
qué quiero ponerlo en marcha. En esta línea, la capacidad cons-
tituye el punto final, mientras que destrezas y habilidades son 
pasos intermedios para llegar a este fin. Analicémoslo de manera 
concreta:
Si me encuentro con el proceso mental discriminar (gene-
ralmente con algún apellido; usemos en este caso semejanzas y 
diferencias entre dos elementos) me pregunto inmediatamente 
¿para qué quiero hacerlo? ¿Pretendo quedarme sólo ahí? La res-
puesta será negativa. Quiero discriminar porque busco que mis 
alumnos sean capaces de comparar dos sucesos históricos funda-
mentales para la comprensión del mundo occidental. ¿Pero quie-
ro quedarme sólo en la comparación por la comparación? ¿Qué 
busco en definitiva? La respuesta vuelve a ser negativa.
Comparamos porque finalmente andamos en busca de una 
Comprensión más profunda de un elemento importante de nues-
tra cultura. En consecuencia, podríamos establecer que Discrimi-
nar es una Habilidad, Comparar es una Destreza y Comprender 
una Capacidad […].
El segundo criterio tiene que ver con la extensión de los pro-
cesos desarrollados.
La habilidad es absolutamente específica, es decir, corres-
ponde a un único paso mental que se realiza de una vez, por lo 
cual es casi imposible subdividirlo en etapas. Por ejemplo, el pro-
ceso identificar (o reconocer como se le suele llamar también) se 
produce cuando asocio un determinado concepto con su referen-
te en la realidad, se da de una vez y listo; ‘identificar las causas 
de la segunda guerra mundial’ se logrará cuando el alumno revi-
se mentalmente los conocimientos que tiene almacenados en su 
memoria, ubique aquellos que son pertinentes y luego emita una 
respuesta.
La destreza, por el contrario, se subdivide en una serie de 
pasos mentales más o menos flexibles según sea el caso. Tomando 
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el mismo contenido ya citado, es imposible comparar la primera 
guerra mundial con la segunda en un solo proceso de pensamien-
to; se requerirá dividir la tarea en operaciones más acotadas antes 
de llegar a término.
La capacidad, por último, es mucho más amplia que las dos 
anteriores y, por lo mismo, cuando intentamos descomponerla en 
operaciones más básicas descubrimos que se abren una serie de 
posibilidades que no somos capaces de abarcar.
Es el caso de la comprensión; ¿cómo llegamos a ella? Gene-
ralmente se comprende cuando se analiza, se compara, se explica, 
se relaciona; a su vez, cada uno de esos procesos puede ser divi-
dido nuevamente en pasos. ¿Podríamos afirmar que un alumno 
comprende las causas de la segunda guerra mundial sólo porque 
verbaliza la información correspondiente?
Pero también existe una distinción más importante, y quizás 
más compleja: diferenciar las herramientas mentales (capacida-
des, destrezas y habilidades) de los verbos en infinitivo. Cuando 
hablamos de las primeras estamos pensando en lo que pasa en la 
mente del alumno cuando realiza una determinada tarea; allí se 
encuentra el gran criterio de discernimiento” (pp. 33-34).
La Universidad Católica de Temuco (2007) plantea las si-
guientes diferencias entre “Competencias versus capacidades, 
habilidades y destrezas:
Las competencias son procesos de desempeño integrales ante 
problemas que implican saber ser, saber conocer y saber hacer.
Las capacidades son procesos generales de acción relaciona-
das con las inteligencias múltiples que muestran potencialidades 
para realizar las cosas. Por ejemplo, capacidad para escribir, ca-
pacidad para hablar, capacidad para aprender la música, capaci-
dad para dibujar.
Las habilidades son procesos más concretos que implican ac-
tuaciones ante situaciones. Son componentes de las capacidades. 
Por ejemplo, la capacidad para escribir tiene varias habilidades: 
habilidad para organizar la información, habilidad para digitar y 
habilidad para comunicar algo.
Las destrezas, en cambio, son actuaciones muy específicas 
con agilidad y eficiencia. Son acciones puntuales que componen 
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las habilidades. Por ejemplo, la habilidad para comunicar se com-
pone de las siguientes destrezas: destreza para enlazar los párra-
fos, destreza para escribir con claridad, destreza para escribir de 
forma ágil y sin demora, etc.
Para comprender mejor las diferencias entre competencias y 
habilidades, veamos el siguiente ejemplo: ‘a un albañil capaz de 
ejecutar ciertos actos, pero incapaz de teorizar su saber hacer, se 
lo juzga hábil pero no se le puede considerar competente’ (Mar-
tinet et al., p. 51). Asimismo, se asegura que el saber no garantiza 
el saber hacer. Sin embargo, y como lo plantea Salazar (2004), ‘el 
desempeño observado sería indicador más o menos fiable de una 
competencia’, agregando que ‘no es sólo necesario describir un 
conjunto de acciones que remiten a la competencia, sino también 
el inventario de recursos movilizados y un modelo teórico de la 
movilización’. En el mismo contexto, Martinet et al. (2004) asegu-
ran que la ‘competencia pertenece al orden del saber movilizar 
en el quehacer profesional’, agregan que ‘el individuo hábil sabe 
movilizar, pero el competente sabe movilizar en tiempos y espa-
cios reales y no sólo en tiempos y espacios controlados.
Competencias versus Objetivos
Los objetivos son acciones puntuales que se establecen a corto, 
mediano y largo plazo para planificar actividades y proyectos 
indicando lo que se pretende lograr. Las competencias, en cam-
bio, son desempeños alcanzados e integrales, proyectados a largo 
plazo. Las competencias no son para planificar actividades, sino 
que constituyen desempeños humanos con idoneidad, lo cual no 
es propio de los objetivos (Tobón, 2005). Asimismo, los objetivos 
presentan un nivel de concreción mayor que las competencias, y 
expresan lo que hipotéticamente el estudiante debe lograr al tér-
mino de un proceso formativo. Son metas particulares y propias 
de los módulos que componen el plan que conduce al logro de las 
competencias en una titulación determinada.
En el contexto de lo anterior, se debe tener presente que una 
competencia en particular puede ser lograda a través de distintos 
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módulos o asignaturas cuyos objetivos deben ser coherentes con 
la competencia requerida para un desempeño profesional. Según 
Mérida y García (2005), ‘una misma competencia se puede desa-
rrollar desde distintas asignaturas y con objetivos diversos’ (p. 
3), los cuales ‘están relacionados directamente con el contenido y 
la naturaleza de cada asignatura’ (p. 3). A lo anterior habría que 
agregar que los objetivos son concreciones, de acuerdo con los 
autores ya señalados, ‘que delimitan lo que se pretende conseguir 
al finalizar el proceso formativo, por tanto, hacen referencia al 
contenido de la disciplina que se imparte y están directamente 
relacionados con los criterios de evaluación’ (p. 3).
Competencias versus Resultados de Aprendizaje
Los resultados de aprendizaje, según González y Wagenaar 
(2003), permiten ‘establecer patrones en lo que respecta al nivel 
requerido de contenido y el conocimiento teórico y/o experimen-
tal relacionado con cada área de estudio, a las destrezas acadé-
micas y de cada área temática y a las competencias genéricas’ (p. 
63). Un resultado de aprendizaje es una proposición que estable-
ce aquello que se espera que un estudiante sepa, comprenda y sea 
capaz de demostrar después de completar un proceso de apren-
dizaje. Por esto último, es decir, el componente de demostración, 
los resultados de aprendizaje deben ser presentados en conjunto 
con los criterios de medición, especificándose el mínimo reque-
rido para la obtención del crédito. En definitiva, un resultado de 
aprendizaje es aquello que el estudiante efectivamente logró y 
que debe demostrar en la ejecución de una tarea. El componente 
sustantivo y diferenciador entre objetivo y resultado de aprendi-
zaje es que este último necesariamente debe ser alcanzado y sobre 
todo demostrado. El resultado del aprendizaje debe expresarse o 
manifestarse en la ejecución de una tarea. Un ejemplo de resulta-
do de aprendizaje puede ser el siguiente:
Diseño de una unidad de enseñanza y aprendizaje en el sec-
tor de Ciencias Naturales y Biología, en el cual se evidencia la 
presencia de los principios de enseñanza-aprendizaje significati-
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va, de los distintos tipos de saberes y además presenta coherencia 
interna en su estructura. Los objetivos, en cambio, expresan el 
deber ser, es decir, lo que hipotéticamente un estudiante debiera 
haber aprendido al término de una unidad. No pueden repre-
sentar lo que éste efectivamente sabe y es capaz de demostrar al 
término de un proceso.
Las competencias son desempeños generales ante proble-
mas. Los resultados de aprendizaje, por el contrario, son logros 
específicos que evidencian de forma concreta y tangible la forma-
ción y la posesión de una competencia en un determinado nivel. 
En este sentido, entonces, los resultados de aprendizaje son más 
bien un componente de las competencias, para facilitar su identi-
ficación y evaluación, al igual que los objetivos son para planifi-
car” (pp. 23-25).
3.10 Tipos de competencias
Diversos autores manifiestan que los tipos de competencias están 
agrupados en competencias genéricas o transversales, competen-
cias básicas y competencias específicas.
Según Mertens (1997), las competencias son las siguientes:
- “Las competencias genéricas se relacionan con los com-
portamientos y actitudes laborales propios de diferentes ám-
bitos de producción, como, por ejemplo, la capacidad para el 
trabajo en equipo, habilidades para la negociación, planifica-
ción, etc.
- Las competencias específicas se relacionan con los aspec-
tos técnicos directamente relacionados con la ocupación y no 
son tan fácilmente transferibles a otros contextos laborales 
(ejemplo, la operación de maquinaria especializada, la for-
mulación de proyectos de infraestructura, etc.).
- Las competencias básicas son las que se adquieren en la 
formación básica y que permiten el ingreso al trabajo: habili-
dades para la lectura y escritura, comunicación oral, cálculo, 
entre otras”.
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De su lado, Peluffo y Contreras (2002) manifiestan que los 
tipos de competencias que son las siguientes:
- “Competencias básicas: son aquellas que están relaciona-
das con la capacidad de aprender, como la comunicación ver-
bal, las habilidades numéricas o la comprensión de lectura.
- Competencias genéricas o transversales: son las que apa-
recen a lo largo de las ocupaciones con diferentes intensida-
des y niveles, por ejemplo recolectar, analizar y organizar 
la información; planear y organizar actividades; trabajar con 
otros y en equipo; usar conceptos y técnicas matemáticas; 
resolver problemas complejos o usar tecnología.
- Competencias específicas: se refieren al conocimiento es-
pecializado que requiera una ocupación o una determinada 
situación de trabajo” (p. 41).
Mientras tanto, Ludeña (2004) indica que las “competencias 
laborales pueden ser de diferentes clases:
- Competencia técnica: Esta competencia la evidencia el 
trabajador que domina como experto las tareas de su ámbito 
de trabajo, así como los conocimientos necesarios para ello.
- Competencia metodológica: Posee competencia meto-
dológica aquel trabajador que sabe reaccionar aplicando el 
procedimiento adecuado a las tareas encomendadas y pue-
de encontrar soluciones a los problemas que se presenten, 
transfiriendo adecuadamente la experiencia adquirida en 
diversas circunstancias del trabajo.
- Competencia social: Posee competencia social aquel tra-
bajador que sabe colaborar con otras personas, se comunica 
fácilmente y de modo constructivo, muestra un comporta-
miento positivo frente al grupo, adecuada relación interper-
sonal y una actitud ciudadana responsable.
- Competencia participativa: Posee competencia participa-
tiva aquel trabajador que sabe intervenir en la organización 
de su puesto de trabajo, es capaz de organizar y dirigir, y 
tiene disposición para aceptar nuevas responsabilidades. La 
integración de estas cuatro competencias parciales forja la 
acción, que es indivisible” (pp. 15-16).
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A su vez, Cabrera (2006) indica que las competencias son las 
siguientes:
- “Competencias básicas: Son aquellas asociadas a conoci-
mientos fundamentales que normalmente se adquirieron en 
la formación general y permiten el ingreso al trabajo. Ejem-
plo: habilidad para la lectura-escritura, comunicación oral, 
cálculo.
- Competencias genéricas: Se relacionan con los comporta-
mientos y actitudes de labores propias de diferentes ámbitos 
de producción. Ejemplo: capacidad para trabajar en equipo, 
saber planificar, habilidad para negocios.
- Competencias específicas: Se relacionan con aspectos téc-
nicos directamente vinculados con la ocupación y que no son 
fácilmente transferibles a otros contratos laborales. Ejemplo: 
Operaciones de maquinarias especializadas, formulación de 
proyectos de infraestructura” (p. 33).
Según Vidal (2006), las “competencias genéricas se refieren a 
comportamientos laborales propias de desempeños en diferentes 
sectores, la Organización Internacional del Trabajo las identifica 
como competencias transversales. Las competencias específicas 
están relacionadas con el ejercicio de las ocupaciones concretas y 
no son formalmente transferibles de uno a otro ámbito de trabajo. 
Las competencias básicas se adquieren en las etapas formativas 
pre-laborales (sistema educativo, familia, entorno social). Las 
competencias genéricas y específicas se van adquiriendo tanto en 
los estudios de formación profesional como en el desempeño del 
trabajo” (p. 329).
Blanco (2007) nos muestra un cuadro esquemático sobre los 
tipos de competencias, según diversos autores:
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Cuadro N° 13. Clasificación de las competencias según 
diversos autores
3.11 Diseño curricular por competencias
El diseño curricular por competencias viene siendo aceptado por 
los sistemas educativos a nivel mundial como producto de las 
demandas sociales, el modelo económico, el mercado laboral y 
toma en consideración al alumno en cuanto a descubrir sus pro-
pios aprendizajes y centro del aprendizaje.
Navarro y Peralta (2005) manifiestan que el diseño curricu-
lar por competencias es “un instrumento de educación formal 
Fuente: Blanco (2007:70).
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que explicita y concreta fines y propósitos en términos de com-
petencias que responde a las demandas sociales y culturales y 
necesidades del alumno, caracterizado por ser dinámico, global, 
orgánico, diversificable y flexible, en el que se articulan compo-
nentes, interactúan personas y grupos sociales y que se suceden 
procesos estrechamente vinculados entre sí y grupos sociales y 
que suceden procesos estrechamente vinculados entre sí, con el 
objeto de diseñar, producir y evaluar aprendizaje buscando una 
educación integral de óptima calidad, en esta concepción del cu-
rrículo” (p. 55).
La Universidad Austral de Chile (2007) manifiesta que el 
“diseño curricular basado en competencias, es un documento 
elaborado a partir de la descripción de la descripción del perfil 
académico profesional, de los desempeños esperados, para resol-
ver los problemas propios del ejercicio de su rol profesional con 
éxito. Procura asegurar la pertinencia en términos de desarrollo 
profesional” (p. 44).
Solar (2008), de igual manera, indica que “el diseño curricu-
lar basado en competencias define la metodología para el planea-
miento y diseño del aprendizaje. Para ello, tiene como tarea fun-
damental la identificación de los componentes básicos del proceso 
educativo, es decir, la respuesta a las siguientes interrogantes:
¿Hacia quién va dirigido?
¿Qué deben aprender los estudiantes?
¿Cómo adquieren los conocimientos?
¿Cómo desarrollan las habilidades y actitudes?
¿Cómo incorporan sus cualidades personales para el logro 
de las competencias?
¿Cuándo se certifica que el estudiante ha logrado el dominio 
de esas competencias?” (p. 68).
Más adelante, Solar (2008) indica que “el diseño curricular 
incluye las siguientes tareas:
-  Seleccionar las competencias a desarrollar. La adquisición 
de éstas constituirá los objetivos formativos.
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- Analizar cada competencia e identificar los componentes: 
conocimientos, habilidades y actitudes. Seleccionar los que 
deban ser trabajados en cada asignatura o módulo.
- Identificar las asignaturas y otras intervenciones compar-
tidas por varios profesores o expresamente diseñadas para 
tal finalidad, que se van a utilizar para desarrollar dichos 
conocimientos, habilidades y actitudes. Para ello, se puede 
elaborar un «mapa o cuadro de competencias». 
- Formular objetivos de aprendizaje que permitan identificar 
la concreción de las competencias que se les propone desa-
rrollar a los alumnos.
- Planificar el desarrollo de los objetivos referidos al aprendi-
zaje de conocimientos, el desarrollo de actitudes y la adqui-
sición de habilidades, eligiendo estrategias de aprendizaje y 
enseñanza, y diseñando el sistema de evaluación” (p. 85).
Gráfico N° 6. Diseño curricular por competencias
Tomado de Solar (2008),  p. 73.
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3.12 Métodos para definir competencias
Las metodologías más divulgadas para identificar y definir com-
petencias son el análisis constructivista, el análisis funcional, el 
mapa funcional, el análisis ocupacional, el SCID y el DACUM.
Cabrera y Gonzales (2006) manifiestan que “los especialistas 
en diseño curricular basado en competencias han ideado distintas 
formas para identificar competencias […]
Las tres más divulgadas son:
- Análisis constructivista: Analiza el trabajo en su dimen-
sión dinámica (se utiliza el enfoque ETED), el cual no redu-
ce al empleo a un simple posicionamiento en un esquema 
jerárquico o en un proceso productivo, sino que inscribe la 
actividad en la definición del empleo, tal como es vivido por 
la persona que ocupa el puesto.
- Análisis funcional: Analiza cada función productiva con 
miras a establecer certificación de competencias. Además, 
incorpora la relación del trabajador con sus pares e identifi-
ca conocimientos, actitudes, aptitudes y la comprensión que 
se requiere para un desempeño competente. También toma 
en consideración las condiciones de calidad, seguridad, sa-
lud del trabajador. El análisis funcional tiene una lógica que 
va desde el propósito principal (de una materia, una pro-
fesional o una institución), desagregando sucesivamente las 
funciones de lo general a lo particular. Para ello se utilizan 
entrevistas, cuestionarios, portafolios y también observación 
participante. Utiliza el mapa funcional como metodología.
- Análisis ocupacional: Es la acción que consiste en iden-
tificar por la observación y el estudio las actividades y fac-
tores técnicos que constituyen una ocupación. Este proceso 
comprende la descripción de las tareas que hay que cum-
plir así como los conocimientos y calificaciones requeridas 
para desempeñarse con eficacia y éxito de una ocupación 
determinada (OIT, en su glosario de términos). El análisis 
ocupacional es una de las formas que se utiliza con mayor 
frecuencia para el diseño currícula basado en competencias. 
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Para ello se dispone de tres metodologías para identificar 
competencias laborales.
- Systematic Curriculum and Instruccional Development 
(SCID): Es un análisis detallado de las tareas, realizado con 
el fin de facilitar la identificación y realización de acciones 
de formación altamente relevantes a las necesidades de los 
trabajadores.
- Developing a Curriculum (DACUM): Es un método de 
análisis ocupacional orientado a obtener resultados de aplica-
ción inmediata en el desarrollo del currículum de formación. 
Permite determinar las funciones y tareas que realiza una per-
sona en un puesto de trabajo o en un área de desempeño de-
terminado. El DACUM incluye las siguientes etapas: a) Panel 
de expertos (8 a 12 personas), b) Revisión de los puestos de 
trabajo o áreas de desempeño, c) Identificación  y distribución 
de tareas por función, d) Determinación de las competencias 
profesionales, e) Elaboración del perfil de egreso
- A model (AMOD): Se caracteriza por establecer una fuer-
te relación entre competencias y subcompetencias definidas 
con el mapa DACUM, el proceso con el que se aprende y la 
evaluación de aprendizaje” (pp. 354-36).
USAID (2009) manifiesta que la “Identificación de competen-
cias es el método o proceso que se sigue para establecer, a partir 
de una actividad productiva, las competencias que se movilizan 
con el fin de desempeñar tal actividad, satisfactoriamente.
Las competencias se identifican usualmente sobre la base de 
la realidad del trabajo, ello implica que se facilite la participación 
de todos los involucrados durante los talleres de análisis.
El Reglamento de la Ley Nº 28740, Ley del Sistema Nacional 
de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad Educa-
tiva-Decreto Supremo Nº 018-2007-ED, establece la metodología 
del análisis funcional para la elaboración de los perfiles laborales 
y/o profesionales, por consiguiente para la identificación de las 
competencias.
Análisis funcional: Es una técnica que a través de una estra-
tegia deductiva, permite la desagregación sucesiva de las funcio-
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nes productivas hasta encontrar las funciones realizables por una 
persona, que son los elementos de competencia. El resultado del 
análisis se expresa mediante un mapa funcional.
Mapa funcional: Es la representación gráfica de los resulta-
dos del análisis funcional. Su forma de ‘árbol’ organizado hori-
zontalmente evidencia la metodología seguida a partir del pro-
pósito clave.
El mapa funcional de un sector ocupacional, una institución, 
un grupo de instituciones, todo un sector de la producción o los 
servicios abarca los siguientes componentes:
Propósito principal
Funciones claves
Unidades de competencias
Elementos de competencia” (pp. 11-12).
3.13 Criterios para describir las competencias en el diseño 
curricular
En la descripción de las competencias se consideran los criterios 
de identificación de las competencias, la estructura de una com-
petencia y la redacción de la competencia.
La Universidad Católica de Temuco plantea “tres criterios 
mínimos que se deben tener en cuenta al describir las competen-
cias en el diseño curricular”:
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Cuadro N° 14. Criterios para describir las competencias
3.14 Cómo se redacta una competencia
En la redacción de una competencia se consideran como elemen-
tos principales el verbo de acción, el objeto de desempeño y el 
contexto.
La Universidad Católica de Temuco nos dice que el “cómo 
se redacta una competencia es un elemento de gran relevancia. Lo 
que se incluya o no y cómo se diga hace la gran diferencia”.
En el siguiente esquema vemos los cinco elementos caracte-
rísticas de una competencia:
Fuente: Universidad Católica de Temuco (p. 29).
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Gráfico N° 7. Elementos de una competencia
- “El sujeto es el estudiante: Aunque puede ser obvio no 
está de más destacarlo. Así como en todo nuestro Modelo 
Educativo, el centro es el estudiante. La competencia es el 
desempeño que él o ella podrá manifestarse como profesio-
nal, a través de resultados de aprendizaje evidenciables.
- Requiere de un verbo de acción: Una competencia se ex-
presa a través de un verbo de acción, y en indicativo (por 
ejemplo: diseña, implementa, administra, evalúa). No tiene 
sentido emplear el infinitivo (diseñar, implementar, etc.) o 
expresiones como ‘será capaz de diseñar, etc.’, ya que no es 
propio de una competencia por no manifestar la acción de 
sujeto, sino sólo un potencial.
- Debe ser observable: La competencia no es sólo algo que 
el estudiante sabe o puede hacer, es la manifestación con-
creta de ese actuar. El verbo no sólo debe ser acción de estu-
diante, sino que debe corresponder a algo que podamos de 
alguna formar observar con un grado de objetividad que se 
puede traducir en indicadores de desempeño, sino ser im-
posible evaluarlo. Tampoco debería ser tal que no puede ser 
observado en un tiempo o con medios razonables durante 
el periodo de formación. Por ejemplo una competencia no 
Tomado de: Universidad Católica de Temuco (p. 11).
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debería utilizar como acción principal ‘piensa’, ‘madura’, 
‘recapacita’.
- Es compleja, integra los saberes: A diferencia de los tra-
dicionales ‘objetivos específicos de aprendizajes’ donde in-
tentábamos identificar una acción particular del estudiante 
dentro de un curso, una competencia es por definición com-
pleja, manifiesta un actuar en un contexto real, lo que requie-
re la investigación de saberes: saber o conocer, saber hacer 
y saber ser. En gran medida esto corresponde a aquello que 
referimos como conocimientos conceptuales, conocimientos 
procedimentales y conocimientos actitudinales. Por ello, por 
ejemplo, una competencia no puede reducirse sólo a ‘cono-
cer’. En general una buena forma de evaluar la redacción de 
una competencia es ver si están presentes los tres tipos de 
saberes o conocimientos, los que idealmente se deben iden-
tificar antes de redactar la misma, a través de resultados de 
aprendizaje. Esto ayudará además en las posteriores prepa-
raciones de las guías de aprendizaje y determinación de ni-
veles y criterios o indicadores de desempeño. Sin embargo es 
importante saber que algunas competencias implicarán más, 
o de forma explícita, la manifestación de un saber frente a los 
otros siendo siempre el elemento central el saber hacer.
¡Importante!
Como académicos y académicas nuestra tendencia probable-
mente será focalizarnos en el saber o conocimiento concep-
tual. El desafío es ir más allá. La competencia no debe mani-
festar lo que el estudiante debe “saber” o conocer, sino que 
debe indicar con claridad lo que hace con aquello que reco-
noce, y cuál es la valoración o actitud asociada a ese hacer; es 
decir, Resultados de Aprendizaje Evidenciables
Tomado de: Universidad de Temuco (p. 11).
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- “Requiere un objeto y contexto de desempeño. Finalmen-
te las competencias no son una habilidad o capacidad, sino 
la manifestación observable del actual de estudiantes (en la 
que pueden estar presentes habilidades y capacidades). Lo 
anterior implica que las competencias siempre requieren de 
una materia o asunto asociado a las acciones de la competen-
cia, es lo que se analiza, diseña, interpreta, describe, etc. De 
la misma las competencias se dan en un contexto o condición 
de desempeño (dónde o para qué se hace la acción). Ambos 
deben ser incluidos al momento de redactar las competencias. 
En algunos casos será conveniente explicitarlos (Ej.: “en un la-
boratorio de análisis de gases” o “en espacios educativos”) y 
en otros podrá estar implícito, por ejemplo ‘opera animales 
para…’ deja implícito que es un espacio adecuado para ello, 
caso en el cual lo que importa son las condiciones (pp. 10-11).
3.15 Sílabo
Cuando la formación profesional en la educación superior es por 
competencias, el sílabo se tiene que elaborar por competencias.
USAID (2009) nos enseña que “el sílabo es el instrumento 
de carácter curricular que presenta la información necesaria y 
orientadora para el desarrollo del módulo, asignatura o curso (en 
Tomado de: Universidad de Temuco (p. 12).
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adelante se denominará módulo), la denominación depende de la 
decisión que la institución educativa ha optado:
a. Continuar con la organización curricular por asignaturas y 
avanzar a través de establecer una correspondencia entre las 
asignaturas y las competencias a las cuales sirven.
b. Diseñar una organización modular, con módulos elaborados 
especialmente para servir a las competencias.
Cabe anotar que el sílabo, además de constituir un instrumen-
to académico orientador del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
constituye un documento legal que respalda el desarrollo y cum-
plimiento de las actividades programadas” (p. 9).
Gráfico 8. Diseño del sílabo
NCL = Norma de Competencia Laboral.
Fuente: USAID (2009:15).
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Capítulo IV
De bibliotecas universitarias a Centros de Recursos 
para el Aprendizaje e Investigación (CRAI)
4.1 Bibliotecas universitarias
Diversos autores coinciden en que las bibliotecas universitarias 
son sistemas, organizaciones al servicio del sistema educativo 
universitario que dinamiza la educación universitaria según las 
necesidades de alumnos y profesores en la enseñanza, investiga-
ción y proyección social  en función al currículo de cada univer-
sidad. Los objetivos y funciones de las bibliotecas universitarias 
están alineados a los de la universidad al cual pertenecen.
4.1.1 Definición
Se ha compilado una serie de definiciones sobre la biblioteca uni-
versitaria:
La UNESCO (1959) manifestaba que “la biblioteca está al 
servicio de la universidad de que forma parte, y debe satisfacer 
las necesidades de sus alumnos tanto graduados como no, inves-
tigadores y personal docente” (p. 110).
Gelfand (1968) nos dice que “el papel fundamental de la bi-
blioteca es educativo. No debería actuar como un mero depósito 
de libros y unido a una sala de lectura, sino como un instrumento 
dinámico de educación” (p. 52).
El mismo Gelfand (1968) indica que “la biblioteca no debe 
considerarse como un simple depósito de libros anexo a una sala 
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de lectura sino como un dinámico centro de educación. Debe nu-
trir la inteligencia del estudiante, estimular las investigaciones de 
los profesores e invitar a cuantos franqueen sus puertas a partici-
par plenamente en esos bienes intelectuales y culturales” (p. 28).
Zuleta (1971) plantea que “la biblioteca universitaria debe 
funcionar de acuerdo con la labor docente. La selección y adqui-
sición de sus materiales dependen de la exigencia de profesores y 
estudiantes. Debe responder fielmente a lo que los universitarios 
esperan de ella, y su vinculación con la tarea de las cátedras es un 
postulado fundamental de su razón de ser” (pp. 11-12).
Gates (1972) indica que “en cada una de esas clases de es-
tablecimientos educacionales, los fines, el personal, el programa 
de servicios, el acervo bibliográfico, el edificio y las instalaciones 
de la biblioteca dependen del carácter y amplitud de currículos, 
la importancia del claustro de profesores y del estudiantado, los 
métodos de enseñanza, la diversidad de las carreras, la necesidad 
de elementos de investigación de profesores y alumnos, los fon-
dos de que se dispone, y de la circunstancia de que la biblioteca 
constituya o no parte de un sistema cooperativo regional, esta-
dual o local que le permita compartir determinados materiales, 
equipos y servicios” (p. 59).
Según Litton (1974), “esas instituciones no funcionan en el 
vacío y sus objetivos y funciones han de coincidir siempre con 
la naturaleza y los fines de la universidad misma. No se puede 
apreciar a una sin comprender a fondo a la otra” (p. 15).
La ALA (1984) afirma que es “una combinación orgánica del 
personal, colecciones e instalaciones cuyo propósito es ayudar a 
sus usuarios en el proceso de transformar la información en co-
nocimiento” (p. 11).
Negrete (1988) manifiesta que “las bibliotecas universitarias, 
como parte del sistema educativo nacional, juegan un papel suma-
mente importante como medio de educación, de investigación, de 
recreación, de difusión de la cultura y de los conocimientos dispo-
nibles, a través de sus colecciones documentales y de los servicios 
adecuados que permiten el acceso a la información” (p. 7).
Escolar (1990) nos dice que “las bibliotecas universitarias 
cumplen la doble función de facilitar libros de estudios a los 
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estudiantes y de investigación a los profesores y a los alumnos 
en los últimos cursos que desean ampliar sus conocimientos o 
iniciarse como investigadores” (p. 469).
Thompson (1990) indica que “la biblioteca universitaria es 
una institución de servicio y la calidad de su servicio depende en 
primer lugar de la calidad de su personal” (p. 77).
Thompson (1990) también subraya que “las bibliotecas repre-
sentan un servicio docente importante lo mismo como una ayuda 
para el estudio de los alumnos del primer ciclo que como un com-
ponente de la contribución de la universidad a la investigación. Por 
ello pueden reclamar recursos fundándose tanto en el número de 
alumnos como en su contribución a la investigación” (p. 22).
En el Primer Seminario Internacional sobre Desarrollo de Co-
lecciones (1998), se estableció que “La biblioteca universitaria no 
solo puede servir a la comunidad universitaria, sino que, además, 
puede extender su influencia a la comunidad extrauniversitaria 
geográficamente cercana y junto a los programas de acción social 
universitaria extenderse a zonas alejadas de su entorno” (p. 57).
Orera (1998) indica que “las bibliotecas universitarias reúnen 
los saberes y los proporcionan a los interesados en ellos, alumnos 
y profesores, y por tanto son instituciones primordiales para se-
guir haciendo realidad lo que fue la universidad en su origen: 
una comunidad de estudiantes y profesores, unidos por el interés 
en acceder al saber, que difunde la biblioteca” (p. 363).
Gómez (1999) dice que “la biblioteca es el corazón de la uni-
versidad. Puede definírsela, según la American Library Associa-
tion, como una combinación orgánica de personal, colecciones e 
instalaciones cuyo propósito es ayudar a sus usuarios en el proce-
so de transformar la información en conocimiento” (p. 303).
Remetería (2002) indica que “la biblioteca es un servicio de vi-
tal importancia para las universidades, puesto que es una combina-
ción orgánica de personas, recursos, colecciones locales y virtuales e 
infraestructura, cuyo propósito es apoyar a los usuarios en el proce-
so de transformar la información en conocimiento” (p. 132).
El Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (2002) 
asegura que “la biblioteca es un servicio de vital importancia para 
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las universidades, puesto que es una combinación orgánica de 
personas, recursos, colecciones locales y virtuales e infraestruc-
tura, cuyo propósito es apoyar a los usuarios en el proceso de 
transformar la información en conocimiento” (p. 13).
4.1.2 Evolución de las bibliotecas universitarias
Como ya se ha mencionado, el mundo, la sociedad, la educación 
superior y las organizaciones en general están pasando por un 
proceso de cambios permanentes, motivo por el cual las bibliote-
cas universitarias, con la finalidad de cumplir sus objetivos, tienen 
que evolucionar hacia un nuevo modelo denominado Centro de 
Recursos para el Proceso de Aprendizaje e Investigación, que per-
mita apoyar al aprendizaje, la investigación y la docencia, entre 
otros, para lo cual requiere conocer el enfoque por competencias, 
el proceso del diseño curricular de cada especialidad o carrera 
de educación superior, diseño que involucra el perfil profesional 
expresado en competencias, el plan curricular, los medios educa-
tivos y la evaluación.
García-Ochoa y Horta (2008) manifiestan que “la biblioteca 
universitaria se configura como un espacio de relación social e in-
telectual de la comunidad universitaria, en un entorno dinámico 
en el que se integran todos los recursos y servicios que dan sopor-
te al aprendizaje y a la investigación en la universidad” (p. 61).
Domínguez (2005), citando a Cerra y Ceña, manifiesta que 
“la biblioteca está sufriendo un proceso de transformación con la 
irrupción de las TICs y en particular de Internet. Todo ello influye 
en los servicios y productos bibliotecarios, surgen así un conjunto 
de nuevos escenarios, veamos algunos de ellos a) ‘las bibliotecas 
híbridas (materiales impresos, electrónicos y otros formatos, al-
gunos de ellos aun desconocidos, b) la realización de acuerdos de 
cooperación (consorcios, adquisiciones compartidas por intereses 
comunes, etc., c) la adopción a las nuevas formas de estudios y de 
aprendizaje y a las necesidades cambiantes de estudiantes y pro-
fesores’. En definitiva se sitúan en primer plano nuevos modelos 
de aprendizaje centrados en el concepto de ‘aprender a aprender’ 
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a lo largo de la vida y en el ‘trabajo autónomo del estudiante’, 
lo que implica un nuevo paradigma tanto para el docente como 
para el bibliotecario” (p. 5).
Rodríguez-Arana, De Prada y Carabante (2010) manifiestan 
que “así, frente a una educación centrada únicamente en la docen-
cia, en la que el profesor imparte enseñanza y el alumno aparece 
como receptor de conocimientos, la nueva metodología docente 
apuesta por el llamado aprendizaje permanente o durante toda 
la vida (lifelong learning) basado en conferir al alumno las capaci-
dades imprescindibles que posibilitaran su autoformación y que 
ésta se realice de manera continua. Por otro lado, la introducción 
de estas nuevas tecnologías, hizo que el profesor realizara mo-
dificaciones y mejoras importantes en sus didácticas docentes, 
que los estudiantes desarrollaran nuevos procesos para llevar a 
cabo el aprendizaje y, en consecuencia, las bibliotecas tuvieron 
que actualizar y renovar sus servicios equipándolas con nuevos 
recursos y fuentes de información que facilitaran a toda la comu-
nidad universitaria, en general, el acceso a la información y el 
conocimiento” (p. 359).
Orera (2006) manifiesta que “la biblioteca universitaria, como 
una pieza clave de la universidad, sin duda alguna será afectada 
por los cambios que implica el nuevo modelo de universidad. 
Los cambios del sistema universitario al que nos hemos referido 
en líneas anteriores, requerirán una biblioteca más activa, como 
servicio de apoyo a la docencia y a la investigación, las dos misio-
nes más significativas de la universidad. Por otra parte, el papel 
más activo de apoyo a las misiones de la universidad exige una 
mayor identificación de la biblioteca con la universidad. Dos de 
las formas posibles de identificarse con la universidad son: lograr 
una mayor integración de la biblioteca en el marco institucional 
y tener una mayor preocupación por la calidad de la gestión al 
constituir la biblioteca que, como ya hemos señalado, es la nota 
más relevante del nuevo modelo de universidad” (p. 349).
De su lado, Hernández (2006) nos dice que “los Centros de 
Recursos para el Aprendizaje están enmarcados dentro de la ten-
dencia pedagógica de aprender a aprender, que incluye las ideas 
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de aprender haciendo, aprender a ser y aprendizaje para toda la 
vida. Mediante esta estrategia de aprendizaje, el individuo parti-
cipa activamente en la construcción de su conocimiento, confor-
mándose como ente activo, para el cual el aprendizaje es signifi-
cativo; esta construcción cognitiva requiere, además, considerar 
el entorno social” (pp. 43-44).
Según Padilla (2006), “Para transformar las bibliotecas en 
CRAI es importante contar con el apoyo político y económico de 
las autoridades universitarias y, por otro lado, es imprescindible 
también motivar a los profesores para que participen en este pro-
ceso, con un concepto renovado acerca del aprendizaje” (p. 12).
Nauto (2006), sin embargo, indica que “las bibliotecas uni-
versitarias están en una posición de privilegio para actuar en el 
nuevo modelo de enseñanza aprendizaje… ¿por qué? Veamos:
Organizan y permiten el acceso a los recursos de infor-• 
mación necesarios.
Disponen de personal calificado para orientar e informar.• 
Tienen larga trayectoria en el uso de tecnologías para la • 
gestión de información.
Experiencia consolidada en servicios.• 
Experiencia en formación de usuarios.• 
Amplitud de horarios.• 
La automatización de sus procesos y servicios permiten • 
a la comunidad universitaria acceder a los recursos en 
forma remota” (p. 19).
4.2 Centro de Recursos para el Aprendizaje e Investigación 
(CRAI)
Pinto, Sales y Osorio (2008) nos dicen que “en los últimos tiempos 
se ha puesto de manifiesto cómo los sistemas de información tie-
nen que responder con mayor eficiencia y eficacia a las cada vez 
más exigentes demandas generadas por la docencia, el aprendi-
zaje o la investigación, debiendo esforzarse en mejorar su relación 
con los usuarios en el conocimiento y análisis de sus necesidades, 
opiniones, deseos, expectativas y demás detalles. Pese a que estas 
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circunstancias son muy personales, en general los usuarios par-
ten del objetivo básico de conseguir la máxima información con 
el menor tiempo y esfuerzo. Esto supone un gran reto para los 
sistemas de información, que han de preparar, organizar y filtrar 
información de acuerdo con este crecimiento umbral de requeri-
mientos” (p. 54). 
Los Centros de Recursos para el Aprendizaje e Investigación 
(CRAI) son organizaciones flexibles que aglutinan y optimizan 
recursos y gestionan información orientados al aprendizaje e in-
vestigación, que permiten a la comunidad universitaria desarro-
llar competencias.
4.2.1 Antecedentes de los Centros de Recursos para el Aprendizaje e 
Investigación (CRAI)
El CRAI tuvo su origen en los sistemas educativos de los países 
anglosajones y posteriormente se fueron irradiando a toda Euro-
pa y las demás naciones del mundo.
Hernández (2006) dice que “para tratar de determinar el con-
cepto de los CRA, se hace necesario ubicar cuándo y dónde apa-
rece la frase por primera vez. Una búsqueda en varias fuentes de 
información nos arrojó que el antecedente más lejano es en Esta-
dos Unidos, asociado a las instituciones educativas denominadas 
Colegios para la Comunidad (Community College), los cuales 
comprenden dos años de universidad y son mantenidos en par-
te por la comunidad. Los Colegios para la Comunidad aparecen 
hace aproximadamente un siglo, como Escuelas Semisuperiores 
(Junior College) en Joliet, Illinois. La idea fue quitar los primeros 
dos años de educación de pregrado de los programas de la uni-
versidad puesto que los estudiantes a este nivel todavía no habían 
definido lo que querían ser. Después de la II Guerra Mundial mu-
chas personas necesitaron ser reeducadas para emplearse, por lo 
que se hizo necesario crear instituciones educativas que los pre-
pararan para nuevos campos de empleo. En 1947 el concepto de 
Escuelas Semisuperiores cambia, debido a que se establece una 
comisión para la educación superior, instaurada por el presidente 
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Truman, cuyo objetivo fue democratizar la educación, la cual se 
consideró como un derecho para todas las personas, sin importar 
su nivel económico, raza, sexo, nacionalidad, religión y color.
La necesidad de prepararse para cubrir nuevos puestos su-
mada a este proceso democratizador dieron origen al concepto 
de Colegios para la Comunidad, el cual se integró al sistema de 
educación superior. Estos colegios no requirieron pre-requisitos 
o restricciones. El concepto de comunidad se refiere a que estas 
instituciones satisfacen las necesidades de la gente que vive en 
un lugar o localidad determinado, tales como: empleados; per-
sonas con responsabilidades familiares, con desventajas acadé-
micas, culturales o económicas; presos; no nativos, no hablantes 
de la lengua oficial, etc. La mayoría de las veces el ejercicio del 
poder o gobierno es a través del control local. En la actualidad 
estos colegios siguen funcionando, dan un gran énfasis a progra-
mas vocacionales y para adultos con el fin de proveer habilidades 
para trabajar. Su filosofía educativa es el aprendizaje para toda 
la vida, mediante programas de créditos (o asignaturas) que per-
mitan obtener un grado respaldado mediante la expedición de 
un certificado. También ofrecen cursos sin valor curricular que 
cubren necesidades intelectuales y recreativas de personas de di-
ferentes edades, niveles culturales y estilos de aprendizaje. Exis-
ten acuerdos formales que garantizan a los egresados de estas 
instituciones un puesto en las universidades públicas estatales. 
Estas instituciones contaban con bibliotecas, las cuales contenían 
únicamente material bibliográfico. La aparición, posterior a la II 
Guerra Mundial, de recursos tecnológicos hace que se cree el con-
cepto ‘recursos para el aprendizaje’. Los estudiantes empiezan a 
requerir que la biblioteca les provea material audiovisual para 
apoyar sus aprendizajes, lo que hace que este tipo de material 
se incorpore a las colecciones de la biblioteca. Por otro lado, el 
profesorado renueva sus habilidades didácticas; ello implica que 
tengan que solicitar al personal que custodiaba los recursos de 
aprendizaje asistencia instruccional para explotarlos adecuada-
mente. La conjunción de estos tres elementos, la biblioteca, los 
materiales audiovisuales (recursos tecnológicos) y el desarrollo 
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instruccional dieron origen a los programas para recursos de 
aprendizaje” (pp. 45-46).
Asimismo, Sánchez (2008) indica que “los CRAI tienen su 
origen en el proyecto de construcción del Espacio europeo de edu-
cación superior (EEES), y del Espacio europeo de investigación 
(EEI), en el que las universidades tienen un papel bien definido 
y con ellas sus BU. Los CRAI se inspiran en los Resources Lear-
ning Centres (RLCs), que hace años se crearon en el Reino Unido y 
otros países europeos, y —al decir de Sunyer— se caracterizan por 
integrar en un único espacio físico, recursos y servicios biblioteca-
rios, tecnológicos, sistemas de información, medios para la edición 
electrónica y la creación de materiales multimedia con el objetivo 
de soportar las nuevas necesidades docentes, de aprendizaje y de 
investigación de la comunidad universitaria” (p. 8). 
Nauto (2006) manifiesta que “las universidades británicas 
de Bath, Braford, East London, Glamorgan, Hertfordshire, Leeds 
Metropolitan, London Guidhall, Luton y Sheffield Hallam son las 
primeras en crear Centros de Recursos para el Aprendizaje, estos 
centros responden a una estructura que integra:
- Recursos bibliotecarios.
- Recursos tecnológicos.
- Recursos audiovisuales.
- Sistemas de información.
- Instalaciones y medios para la edición electrónica.
- Creación de materiales interactivos” (pp. 9-10).
Gavilán (2008) indica que “es necesario puntualizar que el 
concepto de CRAI no es una creación española. Centro de Re-
cursos para el Aprendizaje (y la Investigación, como se le añadió 
después) es el nombre con el que REBIUN bautizó a los ‘Learning 
Resources Centres (LRCs)’. En Italia se llaman ‘Centri di risorse 
per l’apprendimento (CRA)’ y en Francia ‘Centres de documen-
tation et d’information (CDI)’” (p. 6).
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4.2.2 Definición
En la definición del Centro de Recursos para el Aprendizaje e In-
vestigación se toman como elementos clave la docencia, el apren-
dizaje, los recursos, la gestión de la información, la alfabetización, 
los espacios físicos o virtuales, la infraestructura, la tecnología, et-
cétera, dentro del contexto de la educación superior y la comuni-
dad universitaria, en apoyo para el desarrollo de competencias. 
Área, Rodríguez y Glez (2004) indican que “desde nuestro 
punto de vista un Centro de Recursos para el Aprendizaje e In-
vestigación en una institución de educación superior estaría de-
finido por cuatro conceptos clave o ideas motrices”, tal como se 
representa en el gráfico adjunto:
Gráfico N° 8. Ideas motrices del CRAI
a) La optimización de recursos
Uno de los problemas más relevantes que tienen actualmente las 
universidades es la falta de coordinación y, en ocasiones solapa-
miento, de los distintos servicios que prestan provocando, en con-
secuencia, un sobre gasto económico a la propia universidad, y 
ausencia de transparencia a los usuarios para acceder y utilizar 
adecuadamente dichos servicios. Dicho de otro modo, la exis-
tencia de distintos servicios (como pueden ser aulas multimedia 
para realización de videoconferencias, la información sobre los 
estudios y las actividades de extensión universitaria, la orienta-
Área, Rodríguez y Glez (2004:63).
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ción en el desarrollo de actividades formativas, los servicios de 
reprografía, salas o aulas de estudio, entre otros) si no están ade-
cuadamente coordinados, y en muchas ocasiones, centralizados 
en determinados espacios físicos, provoca un cierto grado de des-
aprovechamiento de dichos servicios, dificultades en el acceso a 
los mismos e incremento de los gastos financieros. En este sentido, 
un espacio unificado como es el CRAI (o en todo caso varios CRAI 
en la misma universidad descentralizados por campus) permitirá 
coordinar estos servicios con la finalidad de optimizar tanto los 
recursos disponibles como la mejora de los servicios que prestan.
b) La gestión de la información
Otro de los conceptos clave de un CRAI tiene que ver el tradi-
cional papel de las bibliotecas como gestoras de información do-
cumental. Lo que ocurre con la irrupción de las tecnologías de 
telecomunicación digitales es que por una parte el acceso a dicha 
documentación se facilita y por otra el incremento de la misma ha 
crecido exponencialmente. La dificultad, en consecuencia, para 
los usuarios está en saber que existe determinada documentación 
sobre un cierto tema o problema, acceder a la misma, y recupe-
rarla para su uso. La paradoja es que al incrementar la cantidad y 
facilidad de difusión y la disponibilidad de información a través 
de tecnologías digitales también se aumenta la complejidad de 
acceso a la misma a los potenciales usuarios. Por ello, un CRAI 
debe facilitar esta tarea a profesores y alumnos, debe, en la me-
dida de lo posible, hacer transparente el acceso a la información 
y documentación existente tanto en el interior de la propia insti-
tución universitaria como en las fuentes externas (bases de datos, 
revistas electrónicas, fondos bibliográficos de otras institucio-
nes…). La gestión y organización de toda la información en sus 
múltiples fuentes (impresas, audiovisuales y digitales) así como 
los métodos de indización y búsqueda automatizada de informa-
ción para facilitar la localización y acceso a la información deben 
ser una de las principales metas de un CRAI. En definitiva, esta 
función hace referencia al concepto de biblioteca digital (Angla-
da, 2000; Prats y otros, 2004).
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c) El apoyo a la docencia y el aprendizaje
El tercer concepto clave, ya apuntado en un apartado anterior, 
se relaciona con el CRAI como un elemento necesario para la in-
novación y mejora de la calidad de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desarrollados en la institución universitaria. Tradi-
cionalmente las bibliotecas apenas han tenido un papel relevante 
en la planificación y desarrollo de la docencia. En todo caso, han 
sido consideradas como un servicio necesario, pero secundario en 
la misma careciendo, en todo caso, de la suficiente coordinación 
con el estamento docente. Sin embargo, la necesidad de renovar 
profundamente los métodos de enseñanza basados en la mera 
exposición del conocimiento por el profesor y en la recepción 
pasiva del conocimiento por parte del alumnado requiere de la 
existencia de lugares o espacios en la universidad que faciliten el 
desarrollo de nuevas tareas en el aprendizaje. Ya hemos señalado 
que los denominados ECTS o créditos europeos implican una me-
todología basada en la flexibilidad y autonomía del aprendizaje 
del alumno. Lo cual supone el desarrollo de un modelo de ense-
ñanza universitaria apoyado en los principios psicodidácticos de 
las teorías constructivistas del aprendizaje. Si el alumno tiene que 
buscar, analizar y construir el conocimiento, es indudable, que 
además de contar con las ayudas y guías de su profesor, debe dis-
poner de los materiales didácticos que le permitan realizarlo, de 
los espacios físicos donde trabajar individual o colectivamente, y 
de los recursos técnicos que le permitan acceder a la información 
necesaria. En este sentido, el CRAI es el tipo de institución que 
mejor se adecua para asumir estas funciones de apoyo tanto a la 
docencia como a los procesos de aprendizaje del alumnado. La 
creación de materiales didácticos, sean impresos, audiovisuales o 
en formato multimedia, la edición y reproducción de textos, ma-
nuales, videos o libros de problemas, la publicación en la red de 
los mismos, la ayuda a localizar documentos sobre una temática 
específica, o el asesoramiento en la lectura de determinada biblio-
grafía son tareas que debieran ser impulsadas en un CRAI las 
cuales repercutirán directamente sobre la calidad de los procesos 
formativos desarrollados en dicha universidad.
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d) La alfabetización múltiple
El cuarto concepto está íntimamente relacionado con el anterior, 
y supone un papel clave y relevante de la biblioteca universitaria 
(o mejor dicho, del CRAI) como una institución que también ofre-
ce formación a los agentes de la comunidad universitaria. Forma-
ción no centrada en los contenidos o conocimientos específicos 
de cada campo del saber ni centrada en el desarrollo de los cono-
cimientos profesionales de cada titulación. Nos referimos a que 
un CRAI, en cuanto institución copartícipe de las redes difusoras 
de la cultura de nuestra época, debe desarrollar la capacitación 
o alfabetización tanto de profesores y alumnos en cuanto usua-
rios inteligentes de la información. En el área de documentación 
y biblioteconomía desde hace algunos años se viene trabajando 
en el concepto de “alfabetización múltiple” sobre la información 
(Bawden, 2001; Pasadas, 2004). Gutiérrez (2003) al respecto señala 
que esta alfabetización trasciende el simple manejo de los orde-
nadores y requiere la capacidad de los usuarios de adquirir una 
amplia gama de conocimientos para el uso y la interpretación de 
la información. Por tanto, la alfabetización múltiple, continúa el 
autor, abarcará tres dimensiones diferenciadas. En primer lugar 
la alfabetización lingüística, por otra parte la alfabetización ética 
o moral y por último la alfabetización relacional o social. La idea 
central es que se amplíe el concepto de alfabetización más allá de 
la formación en la lecto-escritura, y se actúa para formar a los su-
jetos como usuarios que disponen de las capacidades para buscar, 
analizar, seleccionar y elaborar información independientemente 
del canal y de la forma de representación simbólica de la misma. 
La alfabetización múltiple en la información es un concepto po-
tente y de indudable interés tanto para bibliotecarios, documenta-
listas, docentes como pedagogos que están ligados al concepto de 
educación continua o permanente. Por ello, la formación o cuali-
ficación de cualquier universitario en el uso de las múltiples fuen-
tes de información de la cultura contemporánea (sean impresas, 
audiovisuales o digitales) es una meta irrenunciable de cualquier 
institución de educación superior. El CRAI de dicha universidad, 
junto con el resto de centros de la institución, debe acometer esta 
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alfabetización múltiple de la comunidad universitaria ofertando 
planes de formación específicos sobre dicha temática y apoyando 
cualquier iniciativa de esta índole” (pp. 62-65).
En ese sentido, Domínguez (2005) manifiesta que “podría-
mos definir el CRAI como el espacio físico y virtual, flexible, don-
de convergen y se integran infraestructuras tecnológicas, recursos 
humanos, espacios, equipamientos y servicios (proporcionados 
en cualquier momento y accesibles desde cualquier sitio) orienta-
dos al aprendizaje del alumno y a la investigación. Todos ellos ya 
existen en la Universidad (servicio de formación del profesorado 
ICE, Servicio de Publicaciones, Servicios Informáticos, Biblioteca, 
etc.), pero actualmente funcionan de forma independiente, están 
duplicados o infrautilizados, por lo que es necesario que funcio-
nen de forma planificada, coordinada e integrada con objetivos y 
proyectos comunes. Para conseguirlo, la Biblioteca, que en las dos 
últimas décadas ha logrado transformarse de forma considerable, 
lo que le ha permitido mejorar su gestión y acceso, tanto a la infor-
mación impresa como a la electrónica, ofrece su experiencia en la 
organización de la información; la prestación de servicios in situ 
y virtuales; en la planificación de espacios y recursos electrónicos 
propios, compartidos y/o consorciados; en la normalización de 
procesos y procedimientos internos; en la adopción de estánda-
res, fundamentalmente internacionales (normas ISBD, Metadatos 
Dublín Core, en el uso de sistemas automatizados de gestión bi-
bliotecaria; la formación de usuarios, etc. Es decir, la Biblioteca 
puede convertirse, y de hecho ya se ha convertido, en muchas 
Universidades, en el centro de recursos educativos básicos para 
la Comunidad Universitaria” (p. 6).
De su lado, Almarza y Pirela (2010) indica que “podría de-
cirse entonces que un CRAI posee como características: entornos 
físicos y virtuales (in situ-virtual), infraestructura tecnológica 
para apoyar la prestación de servicios virtuales, recursos mate-
riales (impresos) y electrónicos o digitales (CD-ROM, web), re-
cursos humanos que atenderán los servicios tradicionales y a su 
vez apoyen el diseño de los recursos interactivos, y, finalmente, 
los equipos y servicios necesarios para ser incorporados a la pres-
tación de servicios en el centro.
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Gráfico N° 9. Características del CRAI
Bajo esta configuración, la biblioteca universitaria ya no será 
utilizada por los estudiantes como una sala donde se estudia, 
se toman apuntes o se consulta manualmente la bibliografía re-
comendada por el docente, sino que debe entenderse como un 
componente estratégico articulado con el currículo universitario, 
es decir, como un laboratorio desde donde se generan produc-
tos y servicios en sintonía con las demandas y necesidades de las 
asignaturas, todo ello sustentado en la utilización de los recursos 
digitales e interactivos” (p. 195).
Nauto (2006) manifiesta que “podemos entender que el nue-
vo concepto de biblioteca universitaria tiene como centro al indi-
viduo, y como dirección, los siguientes objetivos:
Optimización de recursos.• 
Gestión de información.• 
Apoyo a la docencia y el aprendizaje.• 
Alfabetización en información o desarrollo de habilida-• 
des informacionales” (p. 11).
Tomado de: Almarza y Pirela (2010:195).
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4.2.3 Objetivos
Los objetivos de un CRAI giran alrededor del aprendizaje, la in-
vestigación y en el apoyo y desarrollo de competencias.
Según Hernández (2006), los objetivos de un CRAI son:
“Proveer una variedad de materiales, recursos tecnoló-1. 
gicos y métodos de enseñanza para mejorar el proceso 
de aprendizaje.
Proporcionar servicios de información que contribuyan 2. 
al logro de los objetivos de la educación.
Facilitar y mejorar los procesos de aprendizaje y ense-3. 
ñanza.
Expandir la enseñanza y sacarla del salón de clases.4. 
Cumplir la función de formar a los estudiantes en las ha-5. 
bilidades de búsqueda de información, con el fin de que 
se conviertan en estudiantes autodirigidos y que apren-
dan para toda la vida.
Proveer instrucción bibliográfica mediante una gran va-6. 
riedad de técnicas que permitan a los estudiantes ser al-
fabetizados en información.
Ofrecer a los estudiantes una aproximación personal al éxi-7. 
to académico mediante el estudio independiente, tutorías 
individualizadas y métodos alternativos de enseñanza.
Suministrar una gran variedad de materiales novedosos y 8. 
servicios para apoyar los programas educativos” (p. 47).
A su vez, Padilla (2006) nos dice que “los objetivos que persi-
gue el CRAI son, entre otros, los siguientes: promover una varie-
dad de materiales, recursos tecnológicos y métodos de enseñanza 
para mejorar el proceso de aprendizaje; proporcionar servicios 
de información que contribuyan al logro de los objetivos de la 
educación; facilitar y mejorar los procesos de aprendizaje e in-
vestigación; expandir la enseñanza y sacarla del salón de clases; 
cumplir la función de formar a los estudiantes en las habilidades 
de búsqueda de información con la finalidad de que se conviertan 
en estudiantes autodirigidos y que aprendan para toda la vida; 
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ofrecer a los estudiantes una aproximación personal al éxito aca-
démico mediante el estudio independiente, tutorías individuali-
zadas y métodos alternativos de enseñanza” (p. 12).
4.2.4 Funciones
Con respecto a las funciones, Pinto, Sales y Osorio indican que 
“desde el punto de vista funcional, un CRAI tendría que afron-
tar el reto de prestar servicios convergentes e integrados relacio-
nados con todos los aspectos que inciden en la vida académica, 
formativa e investigadora de profesores y estudiantes. Por ser un 
elemento medular de la institución y constituir una interfaz inte-
grada de comunicación, deberá dar respuestas a sus grupos de 
interés de su rendimiento y del valor que aportan en los servicios 
de apoyo a la comunidad académica. No olvidemos que entre to-
dos estos servicios la biblioteca ha ocupado un lugar preferente, 
movilizando personas, gestionando contenidos y atendiendo a 
usuarios clientes; le sigue el papel emergente de los servicios de 
informática, más implicados en el desarrollo de aplicaciones y di-
seño de redes” (p. 69).
Entre las funciones realizadas por el CRAI están:
- Gestión de la información.
- Integración y optimización de recursos.
- Soporte de apoyo a la docencia y al aprendizaje.
- Soporte de apoyo a la investigación.
- Socialización y formación a lo largo de la vida.
4.2.5 Servicios para la docencia, aprendizaje, investigación e innovación 
para el desarrollo de competencias en docentes y alumnos
Servicio de información.• 
Servicio de orientación y asesoramiento para el acceso a • 
la  información.
Servicio de orientación y asesoramiento para el uso de las TIC.• 
Servicio de reprografía e impresión.• 
Servicio no presencial de aprendizaje de idiomas.• 
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Acceso a fuentes de información.• 
Acceso a herramientas para la información.• 
Acceso a espacios de aprendizaje diversos (individuales, • 
grupos, etc.).
Acceso a espacios de interacción social (debates, presen-• 
taciones, etc.).
Zonas de ocio y suministro de bienes.• 
Domínguez (2005) dice que “ante el nuevo contexto educa-
tivo, el alumno:
Necesita utilizar las nuevas tecnologías para poder se-• 
leccionar la más adecuada para conseguir sus objetivos.
Necesita utilizar información. Para ello debe: saber de-• 
terminar la información que requiere, acceder a ella con 
eficacia y eficiencia, evaluarla e incorporar la informa-
ción a su base de conocimientos.
Necesita formación de tutores, bibliotecarios, informáti-• 
cos y autoformación tanto para utilizar las herramientas, 
como para evaluar la utilidad de las mismas, así como 
para cumplir con un propósito específico.
Necesita espacios físicos (aulas de estudio en grupo, se-• 
minarios, estudio individual, zonas de descanso, etc.), 
espacios virtuales e infraestructura informática.
Necesita horarios amplios.• 
Necesita desarrollar un trabajo autónomo, impres-• 
cindible en el nuevo modelo pedagógico orientado a 
‘aprender a aprender’ en un entorno flexible de espacio 
y tiempo; junto con el desarrollo de estrategias ‘meta-
cognitivas’ (qué aprendo, cómo y qué dificultades tengo 
en el proceso de aprendizaje), es decir, necesita asumir 
un mayor control sobre su proceso de aprendizaje” (pp. 
12-13).
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Gráficamente, podemos expresarlo así:
Domínguez (2005) indica que “el profesor necesita y la Bi-
blioteca le ayuda a:
Acceder a las fuentes y recursos que almacenan el cono-• 
cimiento y a formarse en su uso, pues éstos mayoritaria-
mente están en la Biblioteca.
Manejar y adquirir competencias para utilizar los nuevos • 
recursos tecnológicos, utilizando nuevas herramientas que 
le permitan llevar a cabo su nuevo cometido. Herramien-
tas y tecnología que debe tener la Biblioteca con la necesa-
ria infraestructura y personal informático suficiente.
Tomado de: Domínguez (2005:13).
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Identificar, seleccionar, evaluar y organizar los recursos • 
informativos pertinentes orientando al estudiante en sus 
trabajos de aprendizaje, al profesor en su labor docente 
y al investigador en su labor investigadora.
Acceder y recuperar de forma fácil y pertinente recur-• 
sos de información que la Biblioteca deberá ofrecerle al 
menor coste y con mayor calidad, algo que actualmente 
sólo puede conseguir gracias a los consorcios biblioteca-
rios” (p. 14).
El CRAI tiene que entender su entorno (megatendencias, las 
demandas del mercado laboral y de la sociedad, tendencias en la 
educación superior, cómo enseña el docente, cómo aprende el estu-
diante) para que su papel sea más activo en el desarrollo de compe-
tencias en la formación académico profesional, para lo cual debe:
Conocer el currículo/plan curricular por competencias.• 
Identificar y conocer el perfil y las competencias de la • 
carrera profesional.
Identificar y conocer el sílabo del plan curricular, las ca-• 
racterísticas y especificaciones.
Realizar actividades de ALFIN.• 
Identificar y conocer los métodos, procesos de aprendi-• 
zaje y enseñanza.
Identificar y conocer los métodos y procesos de la inves-• 
tigación.
Facilitar el acceso y recuperación de la información uti-• 
lizando las tecnologías de información y comunicación: 
Biblioteca 2.0; herramientas de descubrimiento; disposi-
tivos (eBooks, portátiles, tablets); redes sociales con los 
contenidos; OPAC 2.0; colecciones digitales; bibliotecas 
móviles (DUOC UC); lecturas sociales enriquecidas, 
contenidos en colaboración (Wiki, blogs, etc.), referencia 
social (chat, Factbook, Twister); la Web 3.0, entre otros.
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